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Indledning

Denne rapport, Udvikling og forskning i samspil — mgnsterbryderperspektiv pa
de gymnasiale uddannelser, er bade en afslutning og en begyndelse. Rapporten
repraesenterer afslutningen af et undersggelses— og udviklingsarbejde, der pa Un-
dervisningsministeriets initiativ blev igangsat i foraret 2004 og som afsluttedes
ved udgangen af 2005. Samtidig rummer rapporten en redeggrelse for den sidste,
selvsteendige del af dette arbejde; et arbejde, der peger pa, at der er god rason i at
gennemfgre udviklingsprojekter i et samarbejde mellem forskere fra universitets-
verdenen og praktikere i ungdomsuddannelserne.

Den gensidige idéudvikling, teoridannelse og afprgvning, som har fundet
sted i forbindelse med dette projekt, vurderes som overordentlig verdifuld af
begge parter. Og netop i den forstand er rapporten mere en begyndelse end en
afslutning: en anbefaling om at igangsette fremtidigt udviklingsarbejde som
strukturerede samarbejdsprocesser mellem uddannelsesforskere og — praktikere.

Rapporten er bygget op i to hovedafsnit:

I fgrste hovedafsnits indledning gg@res der kort rede for mgnsterbryderprojektets
formal og procesforlgb — iseer med henblik pa den sidste del af projektet, udvik-
lingsprojektdelen. Herefter beskrives i 1. kapitel samspillet mellem forskning og
udvikling i denne del af projektet. I 2. kapitel preesenteres udviklingsprojekterne,
som har veret gennemfgrt pa en rekke ungdomsuddannelsesinstitutioner og ho-
vedpunkterne i disse trekkes frem. Herefter fglger to kapitler, som ud fra hvert
sit udgangspunkt diskuterer aspekter af udviklingsprojekterne. Det fgrste kapitel
diskuterer disse i et tilpasnings— og udviklingsperspektiv. Det andet kapitel stiller
spgrgsmal til lererrollen i mgnsterbrydersammenhang. Endelig afsluttes fgrste
afsnit med et kapitel, der leegger konklusioner og anbefalinger frem i forlengelse
af denne sidste del af det samlede mgnsterbryderprojekt.

Andet hovedafsnit presenterer de ni udviklingsprojekter. De enkelte pro-
jekter gennemgas med hensyn til deres formal, bagvedliggende teori og antagel-
ser, strategi, rammer for arbejdet, succeskriterier, dataopsamling og — systemati-
sering, konklusioner og refleksioner.

Monsterbryderprojektet og rapportarbejdet

Mgnsterbryderprojektet tog sin begyndelse i marts 2004 og den fgrste del, under-
spgelsesdelen, afsluttedes i foraret 2005 med en afrapportering i to selvstendige
rapporter. Den anden del af projektet, udviklingsdelen, er beskrevet i denne tred-

je del. Det samlede arbejde er blevet gennemfort af en projektgruppe bestaende
af:

Aktionsforsker Steen Elsborg, Danmarks Pedagogiske Universitet
Lektor, ph.d. Ulla Hgjmark Jensen, Danmarks Padagogiske Universitet
Lektor, ph.d. Peter Seeberg, Syddansk Universitet



Desuden er pedagogisk konsulent Iben Svensson, Uddannelsesstyrelsen, indgaet
1 projektet som koordinator og forbindelsesled til ministeriet. Mgnsterbryderpro-
jektet blev indledt ved, at Syddansk Universitet pa projektgruppens vegne ind-
sendte ansggning til Uddannelsesstyrelsen, hvori det hed:

Syddansk Universitet fremsender hermed ansggning om stgtte til gennemfgrelse
af projekt om mgnsterbrud. Projektets formal er at fa afdekket faktorer, der gor
sig geeldende for, at unge med uddannelsesfremmed baggrund klarer sig godt i
uddannelsessystemet. Samtidig skal projektet kunne give anbefalinger til sam-
fund, institutioner, leerere, familie og de unge selv, sa flere kan bryde den sdkaldt
negative sociale arv.

Projektet skal ga pa tveers af de erhvervsfaglige og de almengymnasiale
uddannelser og samtidig pd tveers af etniske minoriteter og etnisk danskere. Det-
te med henblik pa at fa fokus pa andre faktorer end etnicitet i undersggelsen af,
hvad der spiller en rolle for, at unge klarer sig godt i uddannelsessystemet pd
trods af en uddannelsesfremmed baggrund.

Der blev i projektbeskrivelsen lagt op til, at arbejdet ville forme sig som en pro-
ces i 5 faser (se nedenfor) og afsluttes i sommeren 2005. Planen er blevet fulgt,
men den sidste del af projektet blev siden udvidet, saledes at der blev lagt op til
et stgrre udviklingsarbejde i forleengelse af det fgrste ars arbejde. For at varetage
dette blev der indsendt en revideret ansggning, der gav anledning til, at projektet
blev udstrakt til at forlgbe helt frem til udgangen af 2005. Desuden bevilligede
Uddannelsesstyrelsen midler til, at en rekke skoler kunne gennemfg@re udvik-
lingsprojekter, der hang sammen med mgnsterbryderprojektets overordnede for-
mal.

1. Afdeekning af faktorer, der far mgnsterbrud til at lykkes. Der undersgges fakto-
rer som klasserumskultur, undervisningsformer, vejledningsformer, elevmotivati-
on, "mentorfunktioner”, foreldres samarbejde med uddannelsesinstitution etc.

2. Afholdelse af afdeekkende eksperimenterende aktiviteter (mgder mellem pro-
Jjektgruppen og leerergrupper), pa udvalgte uddannelsesinstitutioner med henblik
pa at diskutere og udvikle temaer, som den indledende afdekning har fundet frem
til.

3. Udarbejdelse af rapport om arbejdet, som afspejler savel de fundne resultater
som dialogen med uddannelsesinstitutionernes “praktikere”.

4. Udarbejdelse af anbefalinger til Undervisningsministeriet, uddannelsesinstitu-
tionerne, disses medarbejdere, de unge og deres familie osv.

5. Etablering og opstart af netveerk pa uddannelsesinstitutionerne med henblik pa
at sikre, at projektet — med udgangspunkt i de afdewkkende eksperimenterende
aktiviteter, rapport osv. — fplges op af fremadrettede afprgvende aktiviteter.

Det hed videre i ansggningen, at:

”Feenomenet mgnsterbrud peger pad en raekke veesentlige diskussioner, som det
vil veere formdlet med arbejdet at underspge nermere. F.eks. kan ncevnes, at
mgnsterbrydere — bdde etnisk danske og etniske minoriteter — synes at betone



betydningen af en leerer eller anden voksen, der har vist ekstra engagement i for-
hold til de unges vej gennem uddannelsessystemet (...) Selv om arbejdet ikke kan
tegne det fulde billede af arsagerne til mgnsterbrud, er det opfattelsen, at projek-
tet kan angive veesentlige tendenser og problemstillinger, som kan bruges som
udgangspunkt for det opfplgende arbejde.”

De to fgrste rapporter blev kaldt hhv. "Muligheder for mgnsterbrud i ungdoms-
uddannelserne. Arbejdsrapport om social mobilitet og intergenerationel uddan-
nelsesmobilitet” og At skabe succes. Anbefalinger vedrgrende megnsterbrud i
ungdomsuddannelserne”.

Den fgrste rapport var et undersggelsesarbejde om, hvordan unge fra hjem
med fraver af uddannelsestraditioner klarer sig i ungdomsuddannelserne med
serlig henblik pa spgrgsmalet om at bryde den sakaldt negative sociale arv. Den
anden rapport rummede som det hed i undertitlen anbefalinger vedrgrende mgn-
sterbrud i ungdomsuddannelserne”, dvs. forsgg pa at sammenfatte forelgbige re-
sultater af undersggelses— og udviklingsarbejdet i anbefalinger, som kunne an-
vendes i det padagogiske udviklingsarbejde pa uddannelsesinstitutionerne.

Uddannelseskonferencen i marts 2005

I marts 2005 blev der gennemfgrt en konference pa Syddansk Universitet, som
skulle diskutere centrale spgrgsmal i relation til mgnsterbrud og social mobilitet.
Til konferencen blev inviteret lerere, vejledere og skoleledere fra ungdomsud-
dannelsesinstitutioner i hele landet. Desuden deltog projektgruppen samt repre-
sentanter for Undervisningsministeriet.

Konferencen var bygget op om foredrag med afset i leeringsstrategier samt
workshops med fokus i tre forskellige, indbyrdes sammenhangende perspektiver:
elevperspektivet, vejledningsperspektivet og organisationsperspektivet. Konfe-
rencen var tenkt som en del af projektet — det var saledes formalet med konfe-
rencen, at foredrag og diskussioner mellem larere, vejledere, skoleledere og for-
skerne 1 mgnsterbryderprojektet — kunne bidrage til at skerpe og pracisere de
indsigter og resultater, der var oparbejdet i forbindelse med projektets f@rste del.

Udviklingsprojekternes udgangspunkt

Rapporten "At skabe succes. Anbefalinger vedrgrende mgnsterbrud i ungdoms-
uddannelserne” rummer en lang rekke konklusioner og anbefalinger, som pro-
jektgruppen pegede pa som centrale for det videre arbejde. Det blev understreget,
at der i sagens natur ikke er tale om tiltag, som befinder sig pa samme niveau
hvad angar praktisk gennemfgrbarhed, politisk korrekthed eller for den sags
skyld ambitionsniveau.

Pa grundlag af arbejdet indtil den landsdekkende konference og de di-
skussioner, der blev gennemfgrt pa denne, blev det besluttet at inddele konklusi-
oner og anbefalinger i tre omrader eller aspekter:
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“For det forste faglige problemstillinger, hvor konklusioner og anbefalinger er
knyttet til foranstaltninger, der foreslas gennemfprt i forbindelse med undervis-
ningen, lererteamsamarbejdet osv. med det formal at skabe mulighedsbetingel-
ser for mgnsterbrud. For det andet personlige problemstillinger, dvs. konklusio-
ner og anbefalinger, der fokuserer pa muligheden for at stgtte den enkelte elev
med uddannelsesfremmed baggrund, herunder foreeldrene. For det tredje organi-
satoriske problemstillinger, hvor indsatsen pa det institutionsmeessige niveau har
fokus pa at bidrage til skabelsen af en ny, dynamisk leeringskultur.”

Hovedpunkterne i de tre grupper af konklusioner/anbefalinger var f¢lgende:1

Fagligt

Lektievaerksteder

Afvekslende undervisning

At fa respons hurtigt og effektivt

Mgnsterbrydere er skeptiske over for projektundervisning
Efteruddannelse med henblik pa projektarbejde ngdvendigt
Undervisningsdifferentiering, herunder screening af elever
Stgtteundervisning i faget dansk

Klasserumskultur, hvor der arbejdes

At stimulere opdyrkningen af sa@rlige feerdigheder

Den karismatiske laerer

Personligt

Fokus pa elevens ressourcer

At stimulere og opdyrke sociale netvaerk i undervisningen og pa uddannel-
sesinstitutionen

At ggre ambitioner legitime

Bekrazftelsen af selvvard (anerkendelse som padagogisk strategi)
Lgbende evaluering

Serlig indsats overfor de mandlige elever

Information om uddannelsesmuligheder

Foraldrenes betydning

Organisatorisk

Skabelse af en forandringskultur
Evalueringskultur
Coachingkultur

Klarhed i rammer og mal

1 Se Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): At skabe succes”. Anbe-
falinger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag, s.

271t
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Pa konferencen i marts 2005 blev deltagerne fra ungdomsuddannelsesinstitutio-
nerne opfordret til at indsende ansggninger om projekter, som skulle afvikles i
efterarssemestret 2005. Det var formalet med dette, at interesserede lerere, vejle-
dere eller skoleledere kunne gennemfgre udviklingsprojekter med udgangspunkt
i eller relation til mgnsterbrudsproblemstillingen.

I alt 16 projektbeskrivelser blev indsendt og af disse udvalgtes 9 som hg-
rende hjemme inden for projektets rammer (se kapitlet "Udvikling og forskning i
samspil). Disse blev sat i gang sommeren 2005 og gennemfgrt, pa forskergrup-
pens vegne, i tet dialog med Steen Elsborg, som fulgte projekterne, gav respons
undervejs og lagde op til det afsluttende arbejdsseminar, som blev afholdt i be-
gyndelsen af december 2005.

Projekterne har fglgende overskrifter — se rapportens andet afsnit
Udviklingsstgttende padagogik
Den gode studerende
Udvidede visitationssamtaler og foreldresamarbejde
Introkursus i strategier til mestring
Det er vigtigt, at der bliver lagt mearke til, hvad jeg laver
Udvidet tutorordning
Indsigt i uddannelsesmuligheder
Lektiecafé og anden faglig stgtte

e Samarbejde med SSP
Udviklingsprojekterne reprasenterer et interessant pedagogisk udviklingsarbejde
pa de involverede skoler. Projekterne blev diskuteret pa det afsluttende arbejds-
seminar, der samtidig i sig selv kan betegnes som en del af udviklingsarbejdet.
Dette aspekt er sggt inddraget i kapitlerne i afsnit 1, iser kapitlet "Forsggsbeskri-
velser” — se dette.

Forskergruppen vil gerne sige tak for inspirerende samarbejde igennem
snart to ar til padagogisk konsulent Iben Svensson, Uddannelsesstyrelsen, og til
de ungdomsuddannelsesinstitutioner, som vi undervejs i hele processen har faet
lov at besgge. Vi er blevet mgdt med stor gaestfrihed og hjelpsomhed — af elever,
lzrere, vejledere og skoleledere. Tak for det! Vi vil samtidigt gerne udtrykke vo-
res store respekt for de lerere og vejledere, der pa trods af travlhed med reform-
arbejdet i ungdomsuddannelserne tog sig tid til at udforme, gennemfgre og efter-
folgende gore rede for udviklingsprojekterne.

Kgbenhavn og Odense, december 2005
Steen Elsborg, Ulla Hgjmark Jensen og Peter Seeberg
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Udvikling og forskning i samspil

”Hvordan kan man styrke og fastholde muligheden for mgnsterbrud som en inte-
greret del af de cendringer, som gymnasiereformen medfgrer?” Det forsknings-
spgrgsmal har veret rammen for Mgnsterbryderprojektets eksperimenterende
aktiviteter, og vi har med dette spgrgsmal som afset haft fokus pa, hvordan den
pgede vegt pa selvstendigggrende arbejdsformer og studiekompetence samt &n-
dringerne i vejledningssystemet kan blive til fordel for elever fra hjem med fra-
veer af uddannelsestraditioner — de potentielle mgnsterbrydere.

Projektets eksperimenterende forskningsaktiviteter har varet opdelt i en
afdekkende og en afprgvende del. I de afdekkende aktiviteter udforskede vi mu-
lighederne for at understgtte potentielle mgnsterbryderelever i de gymnasiale ud-
dannelser. I de afprgvende aktiviteter har vi sat den opnaede viden pa prgve gen-
nem etableringen af ni udviklingsprojekter fordelt pa gymnasiale uddannelsesin-
stitutioner rundt om i Danmark. Det har veret vores intention med dette arbejde
at na frem til at kunne give anbefalinger til uddannelsesinstitutioner, vejledere og
leerere om, hvad der i praksis er mulighed for at ggre for at forgge den uddannel-
sesmassige mobilitet.

Teori og hypotese

Med de overordnede forskningsspgrgsmal som ramme var malet i den eksperi-
menterende del af projektet at skabe viden, "der pa en og samme tid har fokus pa
at forbedre, forny og forandre rammerne og den pedagogiske indsats pad de in-
volverede ungdomsuddannelser”. For at na dette mal har vi arbejdet pa at skabe
samspil mellem laering pa praksis-, teori- og metaplan.

Inden for de gymnasiale ungdomsuddannelser peger aktuel forskning som
beskrevet i rapport 1 pa, at der er brug for en udvikling af skolerne indefra, hvor
man bygger pa den store interne viden, der allerede eksisterer pa gymnasierne.
Her pegede vi pa, at skolerne med fordel kan ggre brug af teoretisk viden om or-
ganisatorisk lering og udvikle sig til l&rende organisationer, der systematisk bli-
ver i stand til at opsamle viden fra alle aktiviteter. Vi gjorde dette med afset i
rapporterne ”Skolen som leerende organisation — i teori og praksis” og ”Nar sko-
len udvikler sig indefra — organisationsudvikling i et informations- og kommuni-
kationsteknologisk perspektiv™®. En helt central rapport i denne sammenhang er
endvidere rapporten ”Udviklingsprojekter som leringsrum — potentialer og bar-

2 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen & Peter Seeberg (2005): Statusrapport, Mgnsterbryder-
projektet, SDU og Undervisningsministeriet, s. 100

3 Se bl.a. Ryberg, Birgit & Marianne Thrane (red.) (2003): Skolen som leerende organisation — i
teori og praksis, Klim og Kjeldsen, Lars Peter Bech (2003): Nar skolen udvikler sig indefra —
organisationsudvikling i et informations- og kommunikationsteknologisk perspektiv, Danmarks
Pedagogiske Forlag.
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rierer for skoleudvikling i det almene gymnasium”, hvor forfatterne peger pa, at
der er brug for ”.. aktionsforskningslignende aktiviteter i arbejdet med den prak-
tiske omseetning og implementering af gymnasiereformen.” * Her fremhzves det
som afggrende vigtigt, at der fremtidigt "bgr forskes i, hvorledes forskningsre-
sultater fra undervisningssektoren kan nyttiggores i praksis indenfor omrddet™,
og at dette blandt andet kan ske gennem opkvalificerende aktiviteter, "som scetter
leereren i stand til at forholde sig refleksivt til egen praksis, eventuelt i form af
skolebaserede aktionsforskningsprogrammer”.

Det er pracis denne tilgang til systematisk generering af viden, som de
eksperimenterende aktiviteter i dette projekt tog afsat i. Vi har udforsket, om
mgnsterbrydertenkningen kan udvikles indefra ved at opbygge Mgnsterbryder-
projektets eksperimenterende del som et aktionsforskningsforskningsprojekt.

I aktionsforskningen skaffer man sig viden ved at dokumentere og analy-
sere progression og modstand i forandringsprocesser — og ved at gennemfgre teo-
retisk og metateoretisk refleksion af denne viden. Dokumentationen af udvik-
lingsprocessen skal mobilisere til forandring og forandringsprocessen skal gen-
nemfgres, sa den giver dokumentation og generaliserbar viden. Der skal konstant
vaere et dynamisk og symbiotisk samspil, og det er aktionsforskerens ansvar at
sgrge for transparens i processerne.

En meget vesentlig argumentation for aktionsforskningen er den viden-
skabsteoretiske erkendelse af, at vejen til megen forstaelse af praksis gar gennem
@ndringer af den. Ofte ma man forsgge at @ndre pa etablerede strukturer for at fa
afslgret, hvad der er muligt at @ndre og ogsa, hvad der dags dato konstituerer
strukturerne. Det var ophavsmanden til aktionsforskningen Kurt Lewin, der til-
bage i 1946 formulerede, at 'vil du forsta de indre strukturer i et socialt system,
sa ma du aktivt deltage i at lave det om!’, og som papegede behovet for
forskning, ’der i proces og produkt er handlingsanvisende over for endringer af
praksis’.°

For at skabe kvalitet er det for aktionsforskeren og den reflekterende prak-
tiker i denne proces afggrende at skabe en balance mellem narhed og distance.
Nerhed giver kontekstuel forstaelse, som man ikke kan opna pa anden made,
mens distancen giver mulighed for refleksive processer og overblik, der kan vare
mere end vanskelige at opna i konteksten. Hvis man vil forsta praksis — bade
muligheder og hvad der konstituerer - s& ma man ogsa arbejde uden for de indre
cirkler.

I slut-90’erne treekkes denne pointe op af Greenwwood & Levin, der
blandt andet illustrerer den i “The Cogenerative Action Research Model”’. Som
navnet antyder, sa illustrerer modellen aktionsforskningens grundlaeggende aner-

4 Dolin, Jens & Erik Laursen, Peter Henrik Raae og Ulla Senger (2005): Udviklingsprojekter
som leeringsrum — potentialer og barrierer for skoleudvikling i det almene gymnasium.

5 op cit, s. 101

6 “Lewin, Kurt (1946): “Action Research and Minority Problems”: In: The Journal of Social
Issues. Vol 2, No 4, 1946

7 ”Introduction to Action Research — Social Research for Social Change”, Morten Levin og
Davyyd Grenwood.
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kendelse af, at viden skabes i en interaktion mellem “outsiders” — aktionsforsker-
ne - og “insiders” — dem, der “ejer” problemet - praktikerne. Ved at skabe en are-
na for kommunikation og felles refleksion nar man i fallesskab frem til de pro-
blemlgsende handlinger, som igen skaber mulighed for refleksion og l@ring. Pro-
cessen foregar gennem laringsloops gennemfgrt bade faelles og separat af hen-
holdsvis forskere og praktikere, som bruger deres eget felt til at fortolke og re-
flektere deres erfaringer for sa igen at vende tilbage til den faelles identifikation
af problemet og den fazlles arena for kommunikation.

I forhold til dataopsamlingen af denne dialektiske udviklingsproces mel-
lem teori og praksis i udviklingsforlgbet, sa skal aktionsforskeren i samarbejde
med feltets praktikere planleegge dokumentationen. Oftest vil det vere praktiker-
nes opgave at sta for dataindsamlingen, mens aktionsforskerens opgave er at
medvirke til valg og udvikling af dataindsamlingsinstrumenter og medvirke til at
sikre, at udviklingsprocessen ikke “kun” finder sted pa praksisplanet, men at vek-
selvirkningsprocessen med teori/refleksion og praksis finder sted. I denne proces
indgar aktionsforskeren med sin eksplicitte normativitet og anvender sin faglig-
hed til at sikre at processerne dokumenteres. Aktionsforskeren gar saledes aktivt
ind i udviklingsprocessen, men fastholder samtidig at ansvaret for udviklingspro-
cessen ligger i haenderne pa samarbejdspartnerne i feltet.

Mgnsterbryderprojektet adskiller sig saledes fra megen anden forskning
blandt andet ved, at forskergruppen i den eksperimenterende del aktivt har invol-
veret sig i de afprgvende aktiviteter. For at skabe mgnsterbrydende leringsbetin-
gelser har forskergruppen i projektets her haft sigte pa at facilitere leereprocesser,
hvor de involverede parter ikke blot leerer, men ogsa lerer at leere og via analyse
og refleksion samtidig far lejlighed til at omlare.®

Hypotese

Det var vores hypotese, at vi ved at skabe dette samspil mellem udvikling og
forskning samtidigt kunne opna to ting; dels konkret medvirke til at forlgse eksi-
sterende ressourcer pa uddannelsesinstitutioner og her medvirke til at kvalificere
konkret udviklingsarbejde og dels opna generaliserbar viden om muligheder for
at understgtte potentielle mgnsterbrydere pa uddannelsesinstitutionerne.

Strategi

I forhold til det organisatoriske plan gjorde de afdekkende aktiviteter i Mgnster-
bryderprojektet det klart, at en mere systematisk tilgang i arbejdet ville vare en
styrke. Det var en klar erkendelse fra arbejdet med de afdekkende aktiviteter, at
uddannelsesinstitutionerne generelt havde behov for at udvikle en systematisk

8 Ngdvendigheden af netop dette sigte argumenteres der blandt andet for i en artikel af Jgrgen
Gleerup: Den lzrende skole "lerer for sjov” in Ryberg, Birgit & Marianne Thrane (red.) (2003):
Skolen som leerende organisation — i teori og praksis, Klim. De forskellige former for lerings-
niveauer behandles yderligere i begyndelsen af naste kapitel.
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evalueringskultur for at kunne udnytte den eksisterende viden og komme videre i
deres gnskede udviklingsproces. Pa uddannelseskonferencen afholdt i Mgnster-
bryderprojektet marts 2005 var behovet for systematisk refleksion et centralt te-
ma. Oplagsholderne trak det frem som afggrende betydningsfuldt for at under-
stgtte elever med uddannelsesfremmed baggrund og konferencedeltagerne trak
det frem som et omrade, hvor uddannelsesinstitutionerne markant har brug for at
@ndre praksis. Konferencedeltagerne papegede, at koblingen mellem teori og
praksis og serligt det at metareflektere de daglige erfaringer udggr et omrade,
som lzrerne generelt ikke er gearede til at varetage. Deltagerne pa konferencen
fremhavede, at der var behov for en involveret coachende ledelse og maske ogsa
inddragelse af ekstern konsulentbistand.

I publikationen ”Lgbende evaluering af elevernes udbytte af undervisnin-
gen” (se note 2) behandles dette emne ogsa. Her blev det papeget, at lererne er
utilfredse med egen praksis og har behov for rammer og redskaber — alt fra for-
mel kompetenceudvikling, sparring i det daglige om opgaven til ledelsesmassig
support.9 Det understgttes af erkendelserne fra udviklingsprojekterne, at udvik-
lingsarbejde mister perspektiv, hvis der ikke igangseattes en udvikling pa det or-
ganisatoriske omrade.

Der er brug for at opbygge en evalueringskultur, hvor det bliver naturligt
at reflektere systematisk bade over egen praksis og over elevernes udbytte af de
aktiviteter, som man satter i gang. I rapport 1 formulerede vi det pa fglgende
made: ”Det skal veere en integreret del af det daglige arbejde at treeffe feelles be-
slutninger, at opsamle erfaringer, at foretage analyser og at sikre en lgbende
organisatorisk forankring af de indvundne erfaringer. Hvis man som udgangs-
punkt har en klar mdlseetning og en sadan evalueringskultur, sa bliver det muligt
at fastholde et givet fokus — eksempelvis pa understgttelsen af potentielle mgn-
sterbryderes uddannelsesforlpb. 10

Nedenfor ses den model, som vi har anvendt i Mgnsterbryderprojektet for
at skabe og fastholde et dynamisk samspil mellem udviklings- og vidensproces-
ser i de tilknyttede udviklingsprojekter'".

Om denne model skrev vi i rapport 2 fglgende: '

”Enhver aktivitet har et formdl, og nar dette er ggres eksplicit, sd kan strategien
fastscettes og de enkelte handlinger/aktiviteter planleegges. For at man efterfpl-
gende kan samle op pa erfaringerne med gennemfgrelsen af disse handlinger/
aktiviteter, sd skal det allerede i planleegningen eksplicit besluttes, hvordan rele-
vante data skal samles ind, idet dette oftest skal forega som en integreret del af

9 Dansk Evalueringsinstitut (2004): Lgbende evaluering af elevernes udbytte af undervisningen
pé hhx, htx og htx.

10 sidehenvisning

11 Modellen kan anvendes helt generelt i daglig praksis til at skabe systematisk evaluering af
aktiviteter pa uddannelsesinstitutioner og andre organisationer

12 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen & Peter Seeberg (2005): At skabe succes — anbefalin-
ger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne”, Mgnsterbryderprojektet, SDU og Un-
dervisningsministeriet.
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aktiviteten. Til at kvalificere beslutningen om hvilke data, der skal samles ind, vil
det veere en styrke eksplicit at forholde sig til, hvad aktiviteten skal vurderes i
forhold til — altsa hvilke succeskriterier, man anlegger. Dermed kan man senere
i processen vurdere, om man er lykkedes med sit formdl.

Model for lring pa praksisplanet'

| FORMAL
AMNALYSE/
VURDERING
{Hvordan)
INFORMATION T
o A
DATA HANDLING/

AKTIVITET
\ SUCCES-
KRITERIER

For at kunne foretage denne vurdering, sa skal data systematisk bearbej-
des til information, og dette kan ske pa to mader: Dels gennem pa forhdnd fast-
satte kategorier og dels gennem kategorier, som er erkendt betydningsfulde i
processen. Oftest vil der i praksis veere tale om en kombination, idet man i analy-
sen/vurderingen af den systematiserede datainformation vil na frem til, at data
indeholder informationer og har en udsigelseskraft, der reekker ud over en vur-
dering af de pad forhand opstillede succeskriterier. Samlet set vil analysen betyde,
at en revideret strategi kan anlegges, og man er dermed tilbage ved udgangs-
punktet - men vel at meerke med et nyt og mere kvalificeret grundlag. Man har nu
gennemfprt, hvad man pa moderne dansk kan kalde et ’leeringsloop pa praksis-

9

planet’.

13 Kilde: Elsborg, Steen (2005): Aktionsforskning i vidensamfundet.

14 En vasentlig faktor i forhold til anvendelsen af denne mere systematiske evalueringsmodel
er, at alle aktiviteter skal medtages i analysen — ogsa tiltag, der af den ene eller anden arsag ikke
er blevet realiseret eller er mislykkede. Evalueringskulturen skal vere funderet pa et syn pa
fiasko og fejl som muligheder for vaerdifuld lering. At dette er gjort eksplicit i modellen viste
sig i flere af udviklingsprojekterne at vaeere meget betydningsfuldt for forlgbet, jevnfgr det efter-
felgende kapitel
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Pa praksisplanet er det aktionsforskerens opgave at indga i et samarbejde med
feltets aktgrer om at fa kvalitet i aktiviteterne og sikre synlighed og systematik i
udviklingsprocessen. Her er det afggrende vigtigt at fa tilrettelagt udviklingspro-
cessen, sa den bade lgbende og afslutningsvis genererer erfaringer og erkendel-
ser, som kan synligggres og formidles.

Aktiviteter

Som det fremgik i indledningen, er udviklingsprojekterne etableret i forleengelse
af den landsdekkende konference aftholdt i Mgnsterbryderprojektets regi marts
2005. Vi opfordrede her interesserede deltagere til at udforme og indsende en
projektansggning pa maksimum kr. 50.000,- med henblik pa at eksperimentere i
efteraret 2005 med de omrader, som var resultatet af den afdekkende forskning i
Mgnsterbryderprojektet. Pa baggrund af de 16 ansggninger, som vi efterfglgende
modtog, udvalgtes ni som verende indenfor Mgnsterbryderprojektets rammer, og
af dem modtog de otte gkonomisk stgtte, mens det sidste fik en lgsere tilknyt-
ning, jevnfgr naeste kapitel 'Forsggsbeskrivelser’, hvor udviklingsprojekterne
beskrives.

I de afdeekkende aktiviteter naede vi frem til, at mulighederne for at arbej-
de med potentielle mgnsterbrydere kan ske via henholdsvis faglig stgtte, person-
lig stgtte og via organisatoriske tiltag.

Det er abenlyst en forudsetning for at kunne bryde et uddannelsesmgnster,
at man er i stand til at honorere de faglige krav, og alle tiltag i retning af at stgtte
elevernes faglige udvikling vil saledes vere understgttende for elever med ud-
dannelsesfremmed baggrund. I forhold til stgtte pa det personlige plan pegede
erfaringerne pa, at der skulle skelnes mellem stgtte til henholdsvis psykologisk
og identitetsmessig udvikling. Den psykologiske udvikling i form af opbygnin-
gen af selvtillid og selvvard sker indirekte gennem deltagelse i de faglige og so-
ciale aktiviteter, som foregar hver dag pa uddannelsesinstitutionen og indgar ikke
i uddannelsernes primare opgave.

Derimod er understgttelsen af identitetsmassig udvikling en del af ung-
domsuddannelsernes dobbelte formal — dannelse og uddannelse. Vi naede i den
sammenh@ng frem til gennem interviewundersggelsen og de afdekkende aktivi-
teter, som vi var involveret i, at det konkrete afs@t er centralt i arbejdet med po-
tentielle mgnsterbryderelever. Fokus pa at udvikle faglige stgttemuligheder, som
for eksempel lektiecaféarrangementer, og en mere fastlagt progression og struk-
tur i de selvstendigggrende arbejdsformer mente vi ville vere af afggrende be-
tydning for de potentielle mgnsterbryderelever.

Stgtte i forhold til identitetsmessig udvikling er blandt andet centrale ele-
menter i studievejledernes arbejde og i arbejdet med at synligggre uddannelsesin-
stitutionernes koder. Synligggrelse af ’den skjulte dagsorden’ er betydningsfuld

sig i flere af udviklingsprojekterne at veere meget betydningsfuldt for forlgbet, jeevnfgr det efter-
felgende kapitel
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fra. Mgnsterbryderprojektets fgrste del pegede pa, at netop arbejdet med at styrke
elevernes evne til metarefleksion ville udggre det vasentligste bidrag fra ung-
domsuddannelserne i arbejdet med potentielle mgnsterbrydere.

Ressourcesynet var et andet helt afggrende i udvalgelsen af institutioner
til de eksperimenterende aktiviteter. Vi skrev om dette i rapport 1:

”I takt med den stigende andel af en ungdomsdargang, der kommer i de
gymnasiale ungdomsuddannelser, bliver evnen til at anlegge en flerkulturel
synsvinkel stadig mere betydningsfuld. Man ma mgde de enkelte elever i deres
forskellige udgangspunkter og ud fra dette stptte og opmuntre til individuelt og
kollektivt at forsta og handtere kravene i den gymnasiale ungdomsuddannelse. »13

Organisatorisk tog strategien som beskrevet i rapport 1 udgangspunkt i en forsta-
else af uddannelsesinstitutionerne som ressourcefulde og parate til at udvikle sig
gennem at blive udfordret i det, man kunne karakterisere som deres ’nermeste
udviklingszone”. Projektets eksperimenterende del anlagde med dette udgangs-
punkt en fremadrettet orientering pa muligheder og mgnsterbryderprojektet ind-
skriver sig dermed paradigmatisk i en udviklingsforstaelse, der har fokus pa res-
sourcer og potentialer frem for pa mangler og forudsatninger.

Samtidig med tilbuddet om at gennemfgre et udviklingsprojekt i tilknyt-
ning til Mgnsterbryderprojektet blev deltagerne pa konferencen presenteret for
den model for forskningsbaseret udvikling, som indgar som et resultat af dette
projekt. Vi understregede fra begyndelsen, at disse udviklingsprojekter skulle
gennemfgres med mere fokus pa systematisk opbygning og evaluering end der
normalt forventes. Det fremgar blandt andet af nedenstaende citat fra et brev,
som vi fremsendte til de udvalgte projekter d, 19. april 2005:

"En central erkendelse fra Mgnsterbryderprojektet er, at det er af afggrende be-
tydning, at udviklingsprojekter systematisk evalueres. I den forbindelse har vi
udarbejdet en model for lpbende evaluering, som arbejdet med udviklingsprojek-

16
terne skal baseres pa.”””

Denne model blev praesenteret dels pa konferencen og dels i Mgnsterbryderpro-
jektets rapporter, hvorfor den fra begyndelsen var bekendt for alle ansggerne til
udviklingsprojekterne. De projektansvarlige fik tilsendt et eksemplar af rappor-
ten, og vi understregede i brevet til ansggerne, at selvom der var tale om projek-
ter af en relativt beskeden stgrrelse, sa var kravene til det systematiske arbejde og
afrapporteringen omfattende:

15 Det er et forhold, der blandt andet treekkes frem i publikationen Forskellighed som ressour-
ce — undervisning i det flerkulturelle rum” Undervisningsministeriet 2004.
16 Brev til godkendte ansggninger, 19. april 2005.
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”Den systematiske evaluering tager afscet i, at henholdsvis formal, strategi, akti-
viteter, succeskriterier og dataindsamling i det enkelte udviklingsprojekt indled-
ningsvis eksplicit beskrives.”

Den eksperimenterende del af Mgnsterbryderprojektet er fra den fgrste kontakt
med de projektansvarlige for udviklingsprojekterne til atholdelsen af det afslut-
tende arbejdsseminar dokumenteret via den skriftlige kommunikation med pro-
jekterne, mgdereferater, lydoptagelser og via deltagernes udfyldte evaluerings-
skemaer.

Organiseringen af arbejdet med udviklingsprojekterne

Et afggrende omdrejningspunkt i udviklingsarbejdet har varet det samarbejde,
som forskergruppen har haft med de enkelte udviklingsprojekter i form af en tet
dialog fra formuleringen af projektbeskrivelsen til udformningen af den endelige
afrapportering. Dialogen har foregaet lgbende via e-mails og med tre runder be-
spg til hvert enkelt projekt. I processen har denne proceskonsultation ogsa bidra-
get med Igsning af konkrete opgaver i forbindelse med de enkelte udviklingspro-
jekters indsamling og analyse af data.

Proceskonsultationerne og det samarbejde, som proceskonsulenten har haft
med de enkelte udviklingsprojekter i form af en tat dialog fra formuleringen af
projektbeskrivelsen til udformningen af den endelige afrapportering blev det af-
ggrende omdrejningspunkt i udviklingsarbejdet, som var forhabningen. Dialogen
mellem proceskonsulenten og de projektansvarlige foregik lgbende via e-mails
og med de planlagte tre runder besgg til hvert enkelt projekt. Proceskonsulenten
bidrog ogsa med lgsning af konkrete opgaver i forbindelse med opsamling og
analyse af data.

Tilbagemeldingerne fra de projektansvarlige pa dette samarbejde og pa
proceskonsultationerne er utroligt positive. Det illustreres af fglgende udpluk af
citater fra evalueringsskemaerne, hvor de projektansvarlige er blevet spurgt om,
hvad proceskonsultationerne har betydet for projekterne:

”Fint med sparringspartner med overblik”

”Ansporet og holdt os til ilden”

”Inspirerende og igangseettende og pa alle mdder en afggrende drivkraft”
”Sa meget! — givet anvisninger til de neeste skridt — opmuntret hele vejen igen-
nem”

" Veerdifuldt at sparre med en, der har sat sig rigtig godt ind i projektet”
“Holde fokus”

”Processen blev fastholdt”

”Refleksionerne blev kvalificeret”

”God inspirerende snak/opstramning”

VAt jeg kom i gang med at skrive”

”(@get min forstaelse for leringsloopet”

”Det har veeret en forudscetning for, at det har kunnet lade sig ggre”
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”Proceskonsultationerne har veeret eminent gode”

”Da jeg har arbejdet alene, har det veeret vigtigt at have en at diskutere med.
Fint med et mildt pres, sa jeg fik formuleret og reflekteret over mit projekt”
”Fastholdelse, udviklende, kvalificerende, perspektiverende”

”Fastholde mal, men med andre midler/strategier”

”Uden denne intet projekt”

”Altafgprende for projektets gennemfgrelse”

”Sikret fremdrift og disciplin scerligt med hensyn til dokumentation og dataind-
samling”

”Godt med styring/opmuntring”

”Gode diskussioner og problematiseringer og inspiration”

"Godt at leegge veegt pa ejerskab”

”Jeg synes det har veeret super godt med de besgg, vi har haft af proceskonsulen-
ten. Det har givet anledning til, at vi har faet ny gejst til at komme videre samti-
dig med, at det har givet styring. Der har veeret deadlines!”

I forhold til, hvor proceskonsultationerne har varet sarligt betydningsfulde,
fremhaver de projektansvarlige betydningen af at opleve, at en anden end dem
selv er interesseret og engageret i udviklingsprojektet. I en travl hverdag pa en
uddannelsesinstitution kan det vere af uvurderlig betydning at fa opbakning og
stgtte, hvilket ogsa fremgar af fglgende citater om proceskonsultationens betyd-
ning:

”Satte perspektiv pd vores arbejde”

”Positiv holdning veeret et stort plus”

”[ forbindelse med skuffelser undervejs — rart at hgre at det er ok, at alt ikke lyk-
kedes — meget leererigt”

"Ved et lille dyk ca. trekvart henne i projektet fik jeg lige den stotte, der skulle
til.”

”Moralsk opbakning”

’Tillid til projektet”

"Et ’spark” til at komme videre da vi var ved at give op”

”Gav os troen pad at det kunne lykkes”

Ovenstaende citater understgtter ogsa vores oplevelse af de typiske dagligdags
arbejdsvilkar for de projektansvarlige. Udviklingsprojekterne er i sagens natur
ikke den centrale aktivitet pa uddannelsesinstitutionen — de er derimod i meget
hgj grad underlagt vilkarene for den daglige drift med alt, hvad det indebzarer af
krav, konstante @ndringer af skemaer og bemanding, brist i kommunikationen
etcetera. Det er efter vores vurdering en stor del af forklaringen pa, at de projekt-
ansvarlige sa entydigt positivt giver udtryk for, at proceskonsultationerne har haft
stor betydning for udviklingsprojekterne og for deres arbejdssituation.

De krav, som vi fra Mgnsterbryderprojektet stillede i forhold til systema-
tikken i arbejdet, oplevedes som en stor udfordring af de projektansvarlige. Det
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havde ogsa den konsekvens, at det var inden for dette omrade, at proceskonsulta-
tionerne og kontakten til proceskonsulenten blev fremhavet som s@rligt betyd-
ningsfuld. Det gjorde sig geldende i forhold til struktureringen af arbejdet, og i
hgj grad ogsa opstilling af succeskriterier og dataindsamlingen. Det fremgik klart
pa de aftholdte mgder og illustreres af nedenstdende citater fra evalueringsskema-
et, hvor de projektansvarlige blev spurgt om, hvor proceskonsultationerne var
mest betydningsfulde:

”Struktureringen af overvejelserne/resultater”

”[ forhold til struktureringen af afrapporteringen”

”Respons og idéer”

VAt fa os til at selvreflektere, evaluere og dokumentere for sa at reflektere pa ny
og fortsat procesudvikle og forandre”

”Proceskonsulenten har givet gode input til, hvordan vi skulle gribe vores pro-
Jjekt an, da det la lidt udenfor rammerne”

”Dataindsamlingen”

Pa det rent faglige plan er det ogsa oplevelsen fra Mgnsterbryderprojektets side,
at der mest var brug for stgtte i forhold til formuleringen af projekternes succes-
kriterier samt i forhold til etableringen af et egentligt datagrundlag til brug for
evaluering af de enkelte projekter. I alle projekter var det en udfordring at fast-
holde en pa forhand fastlagt struktur samt at fa tilrettelagt og gennemfgrt en kva-
litetspreeget og gennemtenkt dataindsamling i forhold til pa forhand opstillede
succeskriterier.

Fra Mgnsterbryderprojektets side er vurderingen af den systematiske ar-
bejdsproces og proceskonsultationerne langt hen ad vejen pa linie med de pro-
jektansvarliges. Overordnet set har der varet to helt store udfordringer i proces-
sen: Den stgrste udfordring har veret at fastholde de projektansvarlige pa at bru-
ge ressourcer pa at dokumentere. I begyndelsen gik det fint, men midtvejs “sid-
der man i suppedasen” og har oftest en masse opgaver hengende over hovedet i
en travl hverdag, der kgrer med meget korte deadlines. Her stgttede vi de proces-
ansvarlige i forhold til at fa fastholdt dokumentationen i nuet. Sker det ikke, sa er
chancen ofte forpasset... Den anden store udfordring har varet at fastholde de
projekter, hvor det ikke lige har kgrt efter en snor. Overordnet set, sa handler det
om at fastholde et fokus pa, at ethvert projekt star pa to ben. Dels er det et udvik-
lingsprojekt med sigte pa at udvikle aktiviteter og praksis pa den konkrete skole
og dels er det et vidensprojekt med et bredere sigte — helt konkret ogsa i forhold
til Uddannelsesstyrelsens gnske om at opsamle ny viden, hvor der ogsa er inte-
resse og brug for at finde ud af, hvad der ikke kan lade sig ggre. I det enkelte pro-
jekt er dette centralt. Nar tingene ikke lige gar, som man haber, sa har man ellers
en tendens til at undga at dokumentere (og maske ogsa give op midtvejs).

Det er opfattelsen fra projektets side, at samtlige udviklingsprojekter ogsa
er blevet det, som vi karakteriserer som vidensprojekter, hvilket ikke ville have
veret tilfaeldet, hvis arbejdet ikke var foregaet systematisk og understgttet af pro-
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ceskonsultation. At insistere pa, at mislykkede aktiviteter kan give lige sa veerdi-
fulde informationer, hvis disse vel at marke dokumenteres tilstreekkeligt, har sa-
ledes varet en vasentlig opgave i processen. For flere af de projektansvarlige
resulterede denne fastholden dels i nye erkendelser og dels i, at projekternes kon-
klusioner blev @ndrede. Insisteren pa fortsat dataindsamling og refleksion over
“mislykkede” aktiviteter resulterede blandt andet i, at begrundelserne for aktivi-
teternes “fiasko” matte revurderes. Som et eksempel kan fremhzaves, at det gen-
nem en evaluering blev klart, at det afprgvede koncept rent faktisk ikke var “for-
kert”, men at det udelukkende var et spgrgsmal om timing — at tilbuddet — en lek-
tiecafé — blev udbudt for tidligt pa aret for eleverne selv havde erkendt behovet.

Nogle projektansvarlige har givet udtryk for, at projekterne ville vaere ble-
vet opgivet uden proceskonsultationen. Helt generelt kan fremheves, at de aftalte
mgder med forskeren og aftalerne om fremsendelse af skriftligt materiale i form
af en udfyldt rammebeskrivelse inden mgderne lgbende i processen fungerede
som milepzle og pa den made var med til at holde de projektansvarlige fast pa at
fa dokumenteret Igbende — og at fa gennemfgrt de aftalte aktiviteter.

Proceskonsultationen havde derudover en ikke uvasentlig rolle at spille i
forhold til at give coaching. Specielt - men ikke kun - i forhold til de projektan-
svarlige, der arbejdede alene.

Fornyelse og forandring

Vi fremhavede i rapport 1, at et systematisk leeringsloop pa praksisplanet giver
fundamentet for at reflektere over, om det anvendte teoretiske udgangspunkt
eventuelt bgr revideres, og om det paradigmatiske udgangspunkt er hensigtsmas-
sigt styrende for handlingerne/aktiviteterne. Netop derved bliver det muligt at
forholde sig mgnsterbrydende til egen handling.

For at muligggre ovenstaende baserede vi i Mgnsterbryderprojektet det
eksperimenterende arbejde pa nedenstaende model, der illustrerer, hvordan en
sadan systematisk evalueringspraksis indeholder savel et praksisplan, teoriplan
og metaplan.

Helt centralt i Mgnsterbryderprojektets arbejde med denne model var lan-
ceringen af arbejdsseminaret i afslutningen pa udviklingsprojekternes arbejde
som det sted, hvor de teoretiske og metateoretiske refleksioner kunne finde sted i
mgdet mellem praktikere og forskere. Modellen for mgnsterbrydende udvikling
er angivet nedenfor.
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Model for mgnsterbrydende udvikling17
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17 Kilde: Elsborg, Steen (2005): Aktionsforskning i videnssamfundet.
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OIII; denne model for mgnsterbrydende udvikling skrev vi blandt andet i rapport
I:

"I den travle dagligdag vil man helt naturligt have fokus pa optimering af
indsatsen pa praksisplanet, men skal dette forbedringsfokus udfordres og kvalifi-
ceres, sd kreever det, at man tilbagevendende ogsd bevidst og eksplicit reflekterer
de opndede resultater i forhold til det teoretiske udgangspunkt. Altsa hvilke
sammenhenge var det man oprindeligt troede pa eksisterede og hvilke hypoteser
for ens strategi udmgntede det sig i? Og er der med de indhgstede erfaringer og
erkendelser grund til at revidere dette teoretiske udgangspunkt og hypoteser for
den fremtidige strategi? Det er sddanne sporgsmal, som man systematisk sgger
at besvare pd teoriplanet, hvor fokus er pad fornyelse. @verst i modellen er illu-
streret metaplanet, hvor man med fokus pd forandring bevidst og eksplicit for-
holder sig aktivt til fundamentet for ens tenkning, og det er pa dette plan, at in-
stitutioner omleerer i en mgnsterbrydende proces.”

Den mgnsterbrydende adferd kendetegnes netop ved at vere en fundamental ny
tilgang til givne problemstillinger. I mgnsterbrydende adfard ageres der ud fra
andre grundleggende bevaggrunde end de, der har konstitueret det hidtidige
mgnster — ud fra et andet paradigme. Den mgnsterbrydende udvikling er med
andre ord en forandringsproces baseret pa omlering, og netop den omlarende
forandringsproces er ofte en smertefuld proces, fordi man her indser, at ens men-
neskesyn og verdensanskuelse kun er en ud af flere og fordi man ma give afkald
pa det kendte og kaste sig ud i en form for tomrum uden at vide, hvor det fgrer en
hen.

I det eksperimenterende forlgb baserede vi som anfgrt udviklingsprojek-
terne pa et metodisk design, der i processen sikrede en lgbende dataopsamling og
fastholdt de eksperimenterende aktiviteter pa det anlagte spor. Samtidig planlag-
de vi som navnt, at forskergruppen og alle projektdeltagere afslutningsvis skulle
mgdes pa et arbejdsseminar og i fellesskab at skabe rum for omleering.

Arbejdsseminaret

Arbejdsseminaret havde flere formal. Vi havde en forventning om, at vi gennem
at bringe deltagerne sammen og satte deres felles viden og erfaringer i spil ville
opna en mere nuanceret og dybere erkendelse i forhold til de forskellige pro-
blemstillinger, som projekterne peger pa som afggrende for at udmgnte mgnster-
brydertenkningen i praksis. Samtidig var det forhabningen, at de mange lokalt
producerede erkendelser i fellesskab ville skabe nogle helt tredje.

En forventning var at opna en mere nuanceret forstaelse af de muligheder
og udfordringer, der ligger i at udfgre udviklingsarbejde i praksis. Vi gnskede i
dialog med de projektansvarlige at na frem til ny erkendelse af, hvad der skal til

18 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen & Peter Seeberg (2005): Statusrapport, Mgnsterbry-
derprojektet, SDU og Undervisningsministeriet, s. 134.
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for at skabe udviklingsbetingelser og understgtte forandring og forankring pa
uddannelsesinstitutionerne - hvad er der brug for af intern og ekstern support?

Med designet af Mgnsterbryderprojektet og herunder designet af arbejdssemina-
ret gnskede vi at walk the talk’ og opfatte de deltagende lerere og vejledere som
de egentlige forandringsagenter, nar det kommer til udmgntningen af den teoreti-
ske mgnsterbrydertenkning. Vi ville samtidig viderebringe et budskab til delta-
gerne om, at bade vi forskere og Uddannelsesstyrelsen aktivt gnsker at medvirke
til at planleegge og udvikle de rette rammebetingelser for udviklingsarbejde, og at
man fra centralt hold er vidende om, at ejerskab og kreativitet i udviklingen ska-
bes lokalt.

I den afsluttende plenumseance pa arbejdsseminaret tog en del deltagere
dette emne op og sagde her, at de havde oplevet en personlig udvikling i forhold
til at varetage udviklingsprojekter — de udtrykte holdninger illustreres af neden-
stdende citater fra plenumdiskussionen'”:

”Processen har givet os en mulighed for pa eget afscet at opnd en meget dybere
erkendelse af problemstillinger, og det er jo egentligt fantastisk”

”Vi ved nu, hvad vi kan og hvad vi ikke kan”

”Vi har faet meget frihed fra jer — enormt positivt — at der er tillid til, at det skal
nok ga. Vi er stort set kgrt samme vej alle sammen — vi har nogen problemstillin-
ger, hvor vi har gjort mange af de samme erfaringer”.

”I har formaet at gore os til aktive ressourcepersoner i stedet for passive delta-
gere — I har sdadan set gjort det med os, som vi skal ggre med eleverne”

Arbejdsseminaret var endeligt et opggr med den privatpraktiserende udvikler hen
imod den samtidigt understgttede og understgttende udvikler. Derfor lagde vi i
planlegningen meget vaegt pa, at deltagernes viden og erfaringer kom i spil. Del-
tagerne har netop veret deltagere, fordi de aktivt gnsker at medvirke til, at for-
holdene skal blive anderledes bedre grebet an, og der er brug for at bringe alle de
mange ressourcer i samspil. .

Fra Mgnsterbryderprojektets side har vi anskuet arbejdsseminaret som et
selvstendigt udviklingsprojekt. Derfor er seminarets indhold, proces og udbytte
ogsa refereret i det efterfglgende kapitel pa linie med de gvrige udviklingsprojek-
ter.

Analyse og refleksion

I rapport 1 viste projektets afdekkende eksperimenterende aktiviteter konkrete
veje i forhold til realistisk at arbejde med udmgntningen af projektets problem-
stilling. Derigennem medvirkede aktiviteterne ogsa til projektets teoridannelse

19 Lydoptagelse, plenumdiskussion fredag d. 9. december 2005, arbejdsseminaret, Roskilde.
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om mgnsterbrydende sammenha@nge. Via de gennemfgrte aktiviteter blev det
synligt, at der var interesse og engagement pa de gymnasiale ungdomsuddannel-
ser for at arbejde med forbedring af mulighederne for elever med uddannelses-
fremmed baggrund, samtidig med at arbejdet gjorde det klart, at en mere syste-
matisk tilgang i arbejdet ville vere en styrke.

Deltagerne fra uddannelseskonferencen papegede, at det systematiske ar-
bejde med at koble teori og praksis sammen og sarligt at metareflektere de dag-
lige erfaringer udgjorde et omrade, som lererne generelt ikke i dag er gearet til at
varetage. Konferencedeltagerne papegede i den sammenhang behovet for en in-
volveret coachende ledelse og maske ogsa inddragelse af ekstern konsulentbi-
stand pa dette omrade.

Med udviklingsprojekternes gennemfgrelse er det nu afprgvet og doku-
menteret, at det med en supporteret proces er muligt at iverksatte systematiske
og overskridende udviklings- og erkendelsesprocesser. Processuelt har Mgnster-
bryderprojektet vist, at det pa gymnasierne meget fint lader sig ggre at skabe et
dynamisk samspil mellem udvikling og forskning ved at lade forskningserken-
delser s@tte rammen for lokal udvikling og omvendt lade de kontekstatha&ngige
erfaringer danne rammen for teoretisk refleksion.

Med udviklingsprojekterne er det imidlertid ogsa synliggjort, at det i den
travle hverdag er meget vanskeligt at fastholde forandringsprocesser. Det medfg-
rer naturligt modstand — bevidst og ubevidst - at bevage sig hen i et felt, hvor
man ikke er ’ekspert’. Andring af vaner medfgrer i en eller anden grad ogsa et
identitetstab — savel individuelt som organisatorisk forstaet.

Kritisk synes vores erfaringer at pege pa, at safremt der ikke igangsettes
en udvikling pa det organisatoriske omrade, sa foregar meget udviklingsarbejde
uden ngdvendig stgtte for projektdeltagerne og uden perspektiv for andre end de
direkte involverede. Der er efter vores vurdering brug for at fa opbygget en eva-
lueringskultur, hvor det bliver naturligt at reflektere systematisk over egen prak-
sis og over, hvilket udbytte eleverne har af de aktiviteter, man satter i gang som
lererteam. Hvor der udvikles en kultur preget af felles beslutninger, erfarings-
opsamling og analyse, og hvor man sikrer sig, at der lgbende sker en organisato-
risk forankring af erfaringer.

Vi tematiserer blandt andet disse problemstillinger i det afsluttende kapitel
“konklusion og anbefalinger”. I det fglgende kapitel beskriver vi de enkelte ud-
viklingsprojekter.
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Forsggsbeskrivelser

Indledning

I dette afsnit presenterer vi de enkelte udviklingsprojekter ved at opsummere de
enkelte projekters formal, indhold, proces og udbytte, som vi har lert dem at
kende. For den yderligere interesserede leser, findes projektdeltagernes egen af-
rapportering i denne rapports del 2.

Der er i alt tale om ni forskellige udviklingsprojekter. Hovedparten af pro-
jekterne arbejder med flere mgnsterbrydende faktorer, men har haft et primert
fokus. For de to fgrste projekter i kapitlet er dette fokus undervisningen og lerer-
rollen, mens de seks efterfglgende primert har fokus pa studievejledningen og
vejlederrollen. Det sidst refererede projekt fokuserer pa mulighederne i at samar-
bejde med SSP.

Indholdet i rapport 2 fra Mgnsterbryderprojektet "At skabe succes” har
som navnt i indledningen fungeret som grundlag for udvalgelse og gennemf@-
relse af udviklingsprojekternes arbejde, og vi afslutter derfor hver opsummering
med en refleksion pa, hvordan dette udviklingsprojekt udfordrer vores indholds-
massige "konklusioner og anbefalinger’ fra denne rapport.

Som et serligt udviklingsprojekt refererer vi i dette kapitel endvidere fra
det arbejdsseminar, som afsluttede arbejdet med udviklingsprojekterne.

Tilsammen er der tale om en omfattende indsats for at afprgve og udforske
mulighederne for at implementere mgnsterbrydertenkningen i praksis. Fra for-
skerside har det vaeret en forngjelse at fglge det engagerede arbejde, og materialet
er efter vores vurdering yderst perspektivrigt for en videre indsats pa omradet.

Projekt nr. 1: "Udviklingsstottende paedagogik”

Det var den grundleggende antagelse i dette projekt, at man kan forbedre poten-
tielle mgnsterbryderelevers mulighed for at gennemfgre en gymnasial ungdoms-
uddannelse med succes ved at etablere en udviklingsstgttende padagogik baseret
pa Marte Meo metoden.

I projektet er et lererteam pa fire lerere og en 1. hf-klasse blevet traenet i
at anvende metoden, som er bygget op omkring principperne “Initiativ — at se,
folge og bekrafte elevens initiativ’ og “Positiv ledelse”. Lereren arbejder med
disse principper for at etablere en positiv og fredelig stemning i samspillet mel-
lem lerer og elev og mellem eleverne indbyrdes.

Der blev i projektet aftholdt tre eftermiddagsmgder med teamlarerne, hvor
de blev undervist i brugen af Marte Meo metoden. Undervisning i hvert arbejds-
punkt har varet efterfulgt af videooptagelser hos alle fire teamlerere. Undervis-
ningsmgderne var spredt ud over projektperioden, sadan at de fire teamlarere har
arbejdet med ét Marte Meo arbejdspunkt ad gangen. Umiddelbart efter videoop-
tagelserne blev disse analyseret scene for scene, og resultaterne gennemgaet
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sammen med de pagzldende lerere. Optagelserne blev ogsa prasenteret for ele-
verne og analyseret sammen med dem. Ogsa disse tilbagemeldinger til de impli-
cerede parter er gennemfort efter Marte Meo metoden. Herefter er gennemfgrt
interview med de implicerede lerere og elever med henblik pa, hvordan de havde
opfattet metoden og arbejdet med denne. Alle fire lerere var yderst positive i
deres tilbagemeldinger om effekten af at have arbejdet med Marte Meo tilgan-
gen. Centralt i deres evaluering af projektdeltagelsen var fglgende:

At det har sat fokus pa at bekrafte og opmuntre elever

At det positivt har bevidstgjort om lererrollen

At det har givet opmarksomhed pa betydningen af tydelig start og slut

At det har givet opmarksomhed pa at gentage og veere talmodig

At det har vaeret kompetenceudviklende for dem selv som lzrere

At arbejdet med Marte Meo principperne ogsa har givet effekt i andre
klasser

Interviewene med eleverne tog udgangspunkt i to spgrgeskemaer, som disse tid-
ligere havde udfyldt. Det fgrste var et sakaldt ”Velkomst— og forventningsske-
ma”, der blev udfyldt en uge efter, det nye skolear var startet. Det andet skema, et
“Trivselsskema”, havde eleverne udfyldt 6 uger senere. Eleverne var helt pa linie
med lererne i deres tilbagemeldinger. De var meget glade for de timer, hvor de
fik tilbagemeldinger pa videooptagelserne, og samtidig gav de udtryk for stor
tilfredshed med undervisningen, nar lererne anvendte principperne fra Marte
Meo metoden.

Ifglge den projektansvarlige er effekten pa nuvarende tidspunkt ikke
uventet stgrst og mest synlig i lerer—elevrelationen og i forhold til lerernes egen
kompetenceudvikling. Det krever efter hendes opfattelse lengere tid, fgr den
enkelte elev har internaliseret Marte Meo principperne i sit samspil med andre
elever.

I dette projekt er der arbejdet aktivt med bekraftelsen af selvvard via an-
erkendelse som padagogisk strategi. Netop dette var en af vores anbefalinger i
rapport 2, hvor vi anbefalede:

»

. at der i forbindelse med reformarbejdet inden for ungdomsuddannelserne
arbejdes med hvordan “tryghedsskabende” foranstaltninger etableres i erken-
delse af, at dette synes at have helt afgprende betydning for iscer den uddannel-
sessvage elev. Det anbefales i forbindelse hermed, at lcererteamarbejdet i videst
muligt omfang tildeles opgaver, som kan skabe sammenheenge, hvor anerkendel-
sen af elevens indsats kan finde sted.”*’

Marte Meo principperne understgtter elevernes oplevelse af respekt og anerken-
delse og en vasentlig erfaring fra projektet er, at eleverne har udvist stor interes-
se i at samarbejde om at udvikle undervisningen i denne retning.

20 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen og Peter Seeberg (2005). "At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag, s. 34.
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Fra interviewene af potentielle mgnsterbrydere fra mgnsterbryderprojek-
tets indledende fase var det netop et af resultaterne, at fglelsen af anerkendelse i
meget betydelig grad er en faktor, der kan motivere den svage elev, der maske er
pa vej til et fagligt gennembrud. I rapport 2 konkluderede vi af sammen grund at:

... bekreeftelsen af monsterbrudelevernes selvveerdsfglelse er central som byg-
gesten i henseende til at stptte elevernes evne til at komme videre fagligt og per-
sonligt, og at "anerkendelse som peedagogisk strategi” kan ses som en made at
tackle udfordringen med at fa mgnsterbrydere til at holde fast i ungdomsuddan-
nelsesinstitutionerne — ogsd i situationer, hvor frafald maske overvejes. »2!

I dette projekt er disse anbefalinger efter forskergruppens opfattelse udmgntet i
praksis med et godt resultat.

Projekt nr. 2: "Den gode studerende”

Projekt "Den gode studerende” blev realiseret i en matematisk 2.g, som fungerer
godt socialt, men hvor en relativ stor gruppe elever — om end interesserede og
motiverede — har faglige problemer. Blandt disse elever, hvoraf mange har ud-
dannelsesfremmed baggrund, var en stor andel af tosprogede. Derudover identifi-
cerede lererne to andre fokusgrupper: Henholdsvis “de stille piger”, og ’de dyg-
tige drenge med en minimalstrategi overfor skolen”.

Formalet med projektet var at udvikle strategier til at fa de fagligt svage elever til
at arbejde mere malrettet og pa et hgjere abstraktionsniveau i forhold til evner,
foruds@tninger og de krav, som skolen stiller. Endvidere gnskede lererne at ar-
bejde med at fa de ressourcesterke elever til at bidrage i undervisningen. Endelig
var det et mal at udvikle og bruge elevernes sociale kompetencer malrettet fagligt
og pedagogisk i samarbejdssituationer.

Klassen havde allerede i 1. g gget fokus pa projektarbejdsformen og arbej-
det med leringsstil. Larerne satsede i dette projekt pa endnu mere projektarbejde
ud fra en hypotese om, at denne arbejdsform gav gode muligheder for differentie-
ret undervisning og individualiseret vejledning.

Lererteamet omfattede fire af klassens laerere, som holdt ugentlige mgder,
og derudover indgik i en sakaldt udvidet tutorordning med hver seks elever. Tu-
torordningen var udvidet pa flere mader. For at fremme elevernes refleksion over
egen lering samt udviklingen af sociale og personlige kompetencer skulle lerer-
ne for det fgrste fungere som coach og gennemfgre to individuelle samtaler med
eleverne. For det andet mgdtes lereren med sin gruppe af elever fire gange i 1g-
bet af projektperioden til en diskussion af emner af samfundsmassig eller per-
sonlig karakter, som eleverne havde valgt. Dette skete med henblik pa at skabe
rum for trening af samtale/debatkultur for at give eleverne mulighed for at sam-

21 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen & Peter Seeberg (2005): At skabe succes — anbefalin-
ger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne”. Syddansk Universitetsforlag, s. 34.
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tale med en voksen om emner, der interesserede dem — pa den made at stimulere
den samtale, der kan forega ved middagsbordet.

Strategien i forhold til undervisningen var at tilretteleegge undervisningssi-
tuationer ud fra en malsatning om at udfordre de ressourcesterke elever og etab-
lere situationer, hvor de tavse elever fglte sig trygge nok til at komme pa banen.
Samtidig etablerede lererne i forbindelse med de tre projektforlgb, som klassen
havde i denne periode, en styrket individuel vejledningsindsats i udvalgte fag og
en gget projektvejledning med henblik pa gruppeprocesser.

Lererne opstillede som succeskriterier for deres projekt, at eleverne udvi-
ste eller gav udtryk for en oplevelse af en gget bevidsthed om lereprocesser,
stgrre refleksionsevne og evne til at overfgre fra et fag til et andet. Ligeledes ville
det vare en succes, hvis eleverne i hgjere grad kom pa banen og i stgrre omfang
udviste evne til abstraktion. Datagrundlaget for vurderingen af projektets resulta-
ter var evalueringer gennemfgrt med de deltagende elever i forbindelse med elev-
samtalerne, hvor de besvarede spgrgsmal indenfor disse emner. I forhold til elev-
samtalerne var det elevernes opfattelse, at flere var med i klassediskussionerne
nu, men konkrete @ndringer i form af @ndrede studievaner eller sggevaner pa
Internettet blev ikke registreret. Eleverne udtrykte tilfredshed med tutorsamtaler-
ne, de satte pris pa denne mulighed for at samtale med hinanden og en voksen
omkring emner, der optog dem — uden at det blev “’skole-agtigt”.

Pa baggrund af evalueringens resultater er det leerernes vurdering, at de
opstillede mal ikke er naet i denne projektperiode. Det er dog samtidig deres vur-
dering, at en leengere tidshorisont ville ggre de noget bredt formulerede succes-
kriterier opnaelige. Specielt fremhaver lerergruppen tutormgderne som et lgfte-
rigt tiltag, der kunne forventes at fgre til at gge elevernes evne og lyst til at fglge
med i aktuelle problemstillinger med samfundsmessig relevans og derigennem
opgve en generelt bedre forstaelse, som de ville kunne bringe med ind i under-
visningen. Ligeledes er det leerernes vurdering, at det vil vare understgttende for
eleverne at have en positiv voksenkontakt uden for deres egen sociale kreds.

I rapport 2 overvejede vi fordele og ulemper ved projektarbejdsformen i
forhold til potentielle mgnsterbrydere og naede frem til, at det var afggrende, at
projektarbejdsformen blev konkretiseret og stramt styret, som det for eksempel
sker pa htx-uddannelsen. Det er imidlertid ikke den anbefaling, som projektar-
bejdsgruppen her har arbejdet med. Her er der i meget hgjere grad arbejdet med
anbefalingen om at opna et indgdende kendskab til den enkelte elev og at stimu-
lere og opdyrke sociale netvark i undervisningen og pa uddannelsesinstitutionen.
I rapport 2 anbefalede vi saledes i forhold til klasserumsniveauet, at

”...leerere bevidst arbejder pad at stimulere og opdyrke sociale netveerk i under-
visningen ved aktivt at tage ansvar for gruppeinddelinger, kommunikationen i
klasserummet og aktiviteter af mere socialorienteret karakter. Pa uddannelsesin-
stitutionsniveau anbefaler vi, at vejlederen og evt. tutorer og mento-
rer/kontaktlcerer lpbende hjcelper og stptter de mensterbrydende unge i deres
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sociale liv. Dette kan de bl.a. ggre ved at give de unge sparring pa tolkning af de
sociale koder og ved at stgtte dem til at deltage i aktiviteter pa skolen... »22

Projekt nr. 3: “"Udvidede visitationssamtaler og foraeldresamar-
bejde”

I den ene del af dette projekt blev mgnsterbrydersynsvinklen anvendt til at kvali-
ficere arbejdet med og udbyttet af visitationssamtalerne med de nye elever. Visi-
tationssamtalerne blev udvidet med 10 minutter, og der blev mere systematisk
indsamlet oplysninger om familiens uddannelses— og arbejdsmessige baggrund
og elevernes mulighed for stgtte til uddannelsen hjemmefra. Ligeledes blev der
indsamlet oplysninger om elevernes interesser og forcer, saledes at bade vejlede-
re og leerere kunne opna yderligere forstaelse for frafaldstruede elever.

Oplysningerne fra visitationssamtalerne samledes pa klasselister og blev
anvendt til at identificere potentielle mgnsterbryderelever med henblik pa at ana-
lysere frafaldsmgnstre. Samtidig blev klasselisterne ogsa anvendt til et arbejde
med at forbedre de informationer, som de enkelte lererteams modtager om ele-
verne. Foraldreoplysningerne blev dog ikke videregivet af hensyn til at undga
stigmatisering af eleverne.

Ca. halvdelen af eleverne pa dette htx—uddannelsessted viste sig at komme
fra hjem uden gymnasial baggrund. Projektet, hele mgnsterbrydertankegangen og
de nye klasselister blev introduceret til den samlede lerergruppe, som tog posi-
tivt imod det. Ifglge vejlederne fik problemstillingen dog ikke helt sa meget
plads, som man kunne have gnsket, pa grund af de mange nye tiltag, der er en
konsekvens af gymnasiereformen.

Medio november udsendtes et spgrgeskema til leererne for at afdekke, om
de havde anvendt de ekstra informationer i deres arbejde. Generelt havde lererne
oplevet oplegget omkring mgnsterbrydertankegangen som inspirerende og tan-
kevakkende, men kun en mindre gruppe havde bevidst anvendt de ekstra infor-
mationer.

I forhold til frafald oplevede man i Igbet af efteraret et mindre fald sam-
menlignet med de tidligere ar. Her kunne 9 ud af de 13 elever, der var stoppet pa
htx i fgrste halvar, karakteriseres af vejlederne som mgnsterbryderelever.

Det er vejledernes vurdering, at de gennemfgrte tiltag har haft en positiv
effekt, ikke mindst pa samarbejdet mellem teamlearerne og vejlederne, hvorfor de
vil fortsette med de ivarksatte aktiviteter i forhold til visitationssamtalerne og
samarbejdet med teamlarerne.

I projektets anden del indsamledes viden og erfaring vedrgrende et gget
foreldresamtale. Vejledernes oplevelse er, at foreldrene gerne vil bakke op om
elevernes skolegang, men at de kan mangle forudsatningerne for at ggre det pa
en hensigtsmassig made, og at dette iser gaelder mgnsterbryderforeldrene. Det
var derfor hensigten at afprgve forskellige tiltag i forhold til dette. Som indled-

22 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen og Peter Seeberg (2005). "At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag s. 31.
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ning til dette arbejde blev gennemfgrt en spgrgeskemaundersggelse blandt ele-
verne og deres foraldre.

Besvarelserne viste, at mindst fire ud af fem elever var af den opfattelse, at
deres foraldre interesserer sig i tilstrekkeligt omfang for deres uddannelse og
stgtter dem. Foraldrenes svarprocent var vasentligt lavere, men flertallet udtryk-
te et gnske om at modtage flere informationer fra skolen, og ca. halvdelen var
indstillet pa at bruge mere tid pa at deltage i arrangementer. Vejlederne vurderer
her, at selv om det ikke er lykkedes at lave et udvidet foreldresamarbejde i klas-
sen inden for dette projektforlgb, sa har det givet anledning til en masse ideer,
tanker og erfaringer, som de vil arbejde videre med — bade i denne klasse og pa
de kommende argange. Som afslutning pa deres projekt har de udarbejdet en plan
for foreldresamarbejdet naste ar og i samarbejde med en psykologil@rer og den-
nes A—hold iverksat videreudviklingen af en reekke spil, som kan anvendes til at
danne rammen om falles diskussioner af emner som forventninger til skolen fra
bade foreldre og elevers side, foraeldrenes rolle m.v.

Dette projekt har arbejdet ud fra vores anbefalinger om at have fokus pa
elevernes ressourcer og interesser. I rapport 2 anbefalede vi saledes, at:

” der ggres en indsats for at opbygge et peedagogisk beredskab med henblik pa
at nyttiggoere de ressourcer, som findes hos de nye elevtyper, som i stgrre omfang
kommer ind i ungdomsuddannelserne i disse ar. Nu hvor det synes som om, man i
stor grad har faet bugt med “restgruppe—syndromet” for de uddannelsessvage
grupper, geelder det om at fastholde disse i ungdomsuddannelserne...”23

Samtidig er der er i dette projekt gjort vasentlige tiltag i forhold til at tilretteleg-
ge et foreldresamarbejde, der ggr det muligt for foreldrene at omsatte engage-
mentet i deres bgrns liv til et konstruktivt medspil i forhold til deres uddannelse. I
rapport 2 pegede vi pa, at en sadan indsats for eksempel kan:

”... ske i form af intensiveret informationsarbejde med henblik pa etniske minori-
teter eller generelt med henblik pa at sikre et bedre grundlag for diskussioner af
uddannelsesmuligheder i miljper, hvor forudscetningerne herfor ikke er sa go-
de. "2

Projekt nr. 4: “Introkursus til strategier til mestring”

Mgnsterbryderelever ma forventes at have brug for serlig stgtte, idet de ikke kan
hente stgtte hos deres foreldre. I en understgttende pedagogik bliver det saledes
vasentligt, at vejledere og lerere i de gymnasiale uddannelser far mulighed for at
understgtte elevernes evne til at mestre de udfordringer, som de stgder pa.

23 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen og Peter Seeberg (2005). At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag s. 32.
24 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen og Peter Seeberg (2005). "At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag s. 35.
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Dette projekt havde som formal at udvikle, gennemfgre og evaluere et kort
kursusforlgb pa 3 lektioner for studenter. Sigtet med projektet var dels at gen-
nemfgre et kursusforlgb, der ville fremme de involverede elevers forstaelse og
handtering af de belastningssituationer, som normalt er forbundet med at tage en
studentereksamen, og dels som en integreret del at udvikle selve undervisnings-
materialet.

Introkurset i strategier til mestring tog udgangspunkt i en kort lerer—
introduktion til emnet, hvorefter eleverne arbejdede i grupper for at trene og dis-
kutere de forskellige strategier til mestring. Udgangspunktet for dette arbejde var
casebeskrivelser af forskellige typer af elever — hver case fyldte en lille A4—side
og havde fokus pa fglgende omrader: ”Karen Margrethe med faglige problemer,
for passiv i timerne”, "De larmende gutter, som kun kan lide matematik”, og
“Mette med problemer pa hjemmefronten”. Bade introduktion og gruppearbejde
inddrog sociale forhold i og uden for skolen, som kunne have forbindelse til og fa
indflydelse pa skolelivet. Formalet med ogsa at leegge fokus pa “eget liv” var, at
kursisterne blev opmeerksomme pa at sammentaenke problemstillinger fra livet
uden for skolen med skolearbejdet. Hermed kunne de sgge en bedre overordnet
mestring frem for kun at se private problemer som forhindringer og forklaringer
pa, at det ikke lykkedes dem at na de resultater i skolen, som de havde sat sig
som mal.

For at vurdere om kurset havde den tilsigtede effekt gennemfgrte to evalu-
eringen. Fgrste gang i umiddelbar forlengelse af atholdelsen af kurset og anden
gang ca. to maneder efter aftholdelse af kurset. Ved evalueringen umiddelbart
efter kurset fremhaver 53 procent, at de har faet indblik i problemomrader og
noget at tenke over. 70 procent af de adspurgte fremhaver, at de har faet forslag
til problemlgsninger. Ved anden evaluering spgrges ind til, om eleverne har op-
levet kurset som brugbart. Her angiver 50 procent af eleverne, at det har varet
tilfeldet. Det er vejlederens opfattelse, at en endelig evaluering i afslutningen af
skolearet ville have givet bedre vilkar for eleverne i forhold til at vurdere vardien
af kurset, men dette kunne ikke gennemfgres inden for mgnsterbryderprojektets
tidsramme. Som uddybning af, hvorfor de ikke har haft nytte af kurset, fremhze-
ver flere, at de simpelthen ikke har haft problemer i skolen. Det er bemarkelses-
verdigt i denne sammenh®ng, at 69 procent af eleverne fremhaver, at de i min-
dre grad eller slet ikke taler med deres familie om de problemstillinger, som kur-
set vedrgrer. Dette understreger vigtigheden af, at uddannelsesinstitutionen ska-
ber et rum for refleksion over disse temaer.

Det udarbejdede materiale fokuserer pa typiske problemstillinger i et stx—
forlgb frem for at tage konkret udgangspunkt i elevernes egen situation. Det er
vejlederens vurdering, at dette er den mest hensigtsmassige strategi. Omvendt sa
foreslar vejlederne som en mulighed i fremtiden, at kurset kortes ned til to lekti-
oner og suppleres med en overbygning for de sarligt interesserede elever. Dette
for at imgdekomme den halvdel af eleverne, der ikke umiddelbart oplever at have
brug for denne type strategier. Hun fremh@ver samtidig selvstendigt de positive
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resultater af den korte opsamling efter to maneder, hvor eleverne udtrykte til-
fredshed med at fa muligheden for at diskutere disse problemstillinger igen.

Dette projekt ligger ikke i umiddelbar forlengelse af forskergruppens kon-
krete anbefalinger fra rapport 2, men befinder sig helt oplagt inden for den
grundleggende forstaelse i mgnsterbryderprojektet i forhold til at opfatte de po-
tentielle mgnsterbryderelever som ressourcefulde og som i stand til at forsta og
handtere deres uddannelsesforlgb givet de rigtige betingelser. Projektet er yderst
perspektivrigt i den sammenhang.

Projekt nr. 5: “Det er vigtigt, at der bliver lagt maerke til, hvad
jeg laver”

Efter den seneste vejledningsreform skal institutionen Studievalg tage sig af
gymnasiale elevers uddannelses— og erhvervsvejledning, mens studievejlederen
pa ungdomsuddannelserne skal koncentrere sig om gennemfgrelsesvejledning.
Samtidig indfgres der pa hf en tutorordning, hvor tutorens opgave er at fglge en
mindre gruppe elevers leringsmassige udvikling ved hjelp af institutionalisere-
de samtaler med eleverne (tutorsamtaler), som skal refereres af eleven i en elek-
tronisk studiebog.

Formalet med dette projekt var primert at arbejde med, hvordan samarbej-
det mellem de tre vejledningsinstanser og is@r mellem studievejleder og tutor
skal organiseres for at yde mgnsterbrydereleverne mest mulig stgtte. Projektet
gnskede i den forbindelse at undersgge, hvorvidt den ggede ressourcetildeling pa
vejledningsomradet vil fa betydning for potentielle mgnsterbrydere i forhold til at
gennemfgre et toarigt hf-forlgb. Endelig ville projektet undersgge hvilke faktorer,
der pavirker gennemfgrelse/afbrud af hf-forlgbet for potentielle mgnsterbrydere,
og heraf hvilke faktorer vejledningen kan pavirke.

Den grundleggende antagelse bag projektet var, at potentielle mgnsterbry-
dere har brug for en opsggende vejledning. Desuden sas det som afggrende, at de
tre vejledningsinstanser samarbejder og koordinerer de forskellige vejlednings-
initiativer, for at den samlede vejledningsindsats kan blive en stgtte for potentiel-
le mgnsterbrydere.

I forbindelse med optagelsessamtaler identificeredes potentielle mgnster-
brydere, som sa af studievejlederen fik tildelt tutorer, som pa forhand havde ind-
vilget i og var orienterede om projektet. Data om mgnsterbrydereleverne blev i
projektet opsamlet lgbende og af mange kanaler. Fx har dansklererne stillet en
skriftlig opgave med titlen "Fortel om dig selv, dine oplevelser og dit liv i for-
bindelse med din beslutning om at ga pa hf.” Desuden indgar data fra den fgrste
tutorsamtale afholdt i 1gbet af september og de registreringer, som eleverne efter-
fglgende har indarbejdet i deres studiebog. Herudover indgar faglige evalueringer
fra faglererne, fraversdata og data om manglende aflevering af skriftlige opga-
ver samt registrering af advarsler og bortvisninger. Studievejledningen aftholdt i
november indslusningssamtaler med alle elever. I studievejledningen er alle disse
data samlet i et sakaldt grundark.
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Ud af de 16 identificerede potentielle mgnsterbrydere har to afbrudt ud-
dannelsen, mens fem har faet en eller flere advarsler for for hgjt fraver. I en
nzrmere analyse af arsagerne til frafald/fraver fremgar det, at der er tale om eks-
terne faktorer, sa som darlig gkonomi, sygdom, for meget erhvervsarbejde etc.
De @vrige ni elever klarer sig godt. I analysen identificerer studievejlederen to
grupper potentielle mgnsterbrydere — ”de ihardige” og ’de vaklende”. De ihar-
dige elever opsgger kun studievejledningen i forbindelse med helt konkrete fag-
lige problemstillinger, mens kontakten til de vaklende er koncentreret omkring en
bred vifte af problemer, der typisk resulterer i for meget fraver. En stor andel af
eleverne angiver, at det, at der bliver lagt marke til dem, og til hvad de laver, er
en faktor af meget stor og positiv betydning. Specielt de vaklende elever udtryk-
ker sig positivt om savel tutorsamtalerne som indslusningssamtalerne.

Det er bemearkelsesverdigt, at ingen af de identificerede potentielle mgn-
sterbrydere har deltaget i de to arrangementer, der har veret afholdt i Studievalg
regi. Det understgtter antagelsen om, at denne gruppe i serlig grad har brug for
opsggende vejledning, ogsa i forbindelse med det vigtige valg af videreuddannel-
se.

En central del af projektets arbejde var forsgget pa at opstille en model for
samarbejdet mellem tutorer og studievejledning. Udgangspunktet for dette arbej-
de er et grundark, som er etableret i dette projekt, og malet er at samle det hele i
elevens studiebog, hvor sa ikke kun eleven, men ogsa faglereren, tutoren og stu-
dievejlederen skal kunne l&gge oplysninger ind. Dette samarbejde har varet van-
skeligt, men afslutningsvis for dette projekt er der imidlertid opnaet perspektivri-
ge aftaler mellem studievejleder og tutorer om at koordinere de forskellige ske-
maer og spgrgeark. Det udggr saledes en erfaring fra projektet, at et vedholdende
fokus pa at etablere konkrete aftaler om ansvarsfordeling og koordinering mel-
lem studievejleder og tutorer kan bare frugt.

Projektet ligger i1 forlengelse af mgnsterbryderprojektets anbefaling om
generelt at indfgre en coachingkultur pa de gymnasiale uddannelser, i dette til-
feelde bade med vejlederen som coach for tutorerne og tutorerne som coach for
eleverne. I rapport 2 pegede vi pa, at oplevelsen af at blive taget alvorligt, at fa
feedback og i samspil med en kvalificeret anden at fa anvist udviklingsmulighe-
der kan vare af afggrende betydning for specielt elever med uddannelsesfrem-
med baggrund, der i hgjere grad end andre elever ma forlade sig pa uddannelses-
institutionens evne og vilje til at stille op til dette.

Projektet synes at pege pa, at et sadant coachende samarbejde mellem vej-
ledere og tutorer yderligere kan inddrage teamlererne og derigennem fa stor po-
sitiv effekt for potentielle mgnsterbrydere. Mange potentielle mgnsterbrydere
angiver det forhold, at der "bliver lagt merke til, hvad de laver” som en faktor af
meget stor og positiv betydning.
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Projekt nr. 6: “Udvidet tutorordning”

Det var en antagelse i dette projekt, at gymnasiereformens krav om, at der skal
vaere tale om et markant skifte, ville ggre det svaerere for potentielle mgnsterbry-
derelever at klare overgangen, og at der derfor i stgrre omfang var brug for akti-
viteter, der stgttede op omkring de nye 1. g elever. En anden antagelse fra vejle-
dernes side var, at mange af eleverne var potentielle mgnsterbrydere. Dette blev
bekraftet via indslusningssamtalerne, idet 21 ud af 50 elever (altsa 42 procent)
pa to tilfeeldigt valgte klasser angiver, at deres foreldre ikke har en gymnasial
uddannelse.

Formalet med dette projekt var derfor at afprgve en udvidet form af et alle-
rede eksisterende system pa gymnasiet, hvor de @ldre elever fungerer som tutorer
for 1. ars klasserne. Tidligere indgik tutorerne primert i “ryste—sammen-fasen”,
men i dette projekt skulle de have en mere fremtreedende og serigs rolle. For at
ruste tutorerne til denne opgave etablerede vejlederne i samarbejde med en gym-
nasiepsykolog et kortere undervisningsforlgb med titlen ”Den serigse samtale”.
Her fik de elever, som var blevet udvalgt til at vare tutorer, lejlighed til at blive
undervist i for eksempel:

hvordan opdager man signaler pa unges vanskeligheder?
betydningen af rollemodeller

den frivillige radgivers rolle

etik og tavshedspligt

Pa gymnasiet har det i mange ar varet en fast tutoropgave at veere meget synlig
ved modtagelsen den allerfgrste dag og hjelpe til med at arrangere fellesspisning
og underholdning i klassen inden introfesten, hvor alle skolens elever deltager.
Det har ligeledes veret en tutoropgave inden for den fgrste maned at deltage i en
undervisningstime i forbindelse med studievejledernes introduktion til arbejdsva-
ner.

I dette projekt var det en strategi, at der i Igbet af efterdret blev arrangeret
mere kontakt mellem tutorerne og 1.g—eleverne end de to navnte ovenfor. Stu-
dievejledernes opgave var i den sammenhe&ng at annoncere og stgtte aktiviteter-
ne, coache tutorerne, men ikke selv spille den direkte rolle over for 1.g-erne. Tu-
torerne skulle i denne udvidede form spille en rolle ved hytteturene, hvor der ofte
arbejdes med emner som “den gode elev” — ’den gode undervisning” etc. Temaet
“hjemlige forhold” kunne ogsa bringes pa banen. Tutorerne skulle derudover
spille en rolle ved det f@rste foreldremgde i 1.g.

Til evalueringen af projektet gennemfgrte vejlederne savel en spgrgeske-
maundersggelse som en interviewrunde med bade tutorerne og de to 1. g klasser.
Et vesentligt vurderingskriterium for dette projekt var, om de “serigse samtaler”
mellem tutorerne og 1. ars eleverne ville opsta.

I evalueringen af tiltaget er holdningen til ordningen entydig positiv, bade
blandt eleverne og blandt tutorerne. Imidlertid fremgik det, at der ikke var kom-
met mange serigse samtaler i stand, ligesom antallet af uformelle kontakter ikke
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var specielt stort. Med hensyn til de fortrolige samtaler fastholder vejlederne, at
de gennemfgrte initiativer har skabt grobund for tattere kontakt i Igbet af skole-
aret. ”At bruge tutorerne” kan betyde flere ting, sa selvom 1.g—erne melder ud, at
de ikke “har brugt dem”, har tutorerne ifglge elevernes udsagn virket som
tryghedsskabende rollemodeller.

En hel anden dimension i projektet er tutorernes udbytte. Ved at deltage i
det kompetenceudviklende undervisningsforlgb og ved at fungere som ressour-
cepersoner for andre er de med i et forlgb, der potentielt udvikler bade selvtillid
og selvvard. Dette arbejde ligger klart i forlengelse af vores anbefaling af at
stimulere og opdyrke sociale netvaerk pa uddannelsesinstitutionen. I rapport 2
anbefaler vi saledes, at vi

i projektgruppen anser det som centralt, at de mgnsterbrydende unge far ad-
gang til og mulighed for at blive en del af et ungdomsfellesskab savel i klassen
som pd uddannelsesinstitutioner”>

Projektet arbejder endvidere med implementering af den fra mgnsterbry-
derprojektets side anbefalede coachingkultur pa de gymnasiale uddannelser, i
dette tilfeelde fgrst og fremmest mellem vejledere og elevtutorer, men ogsa mel-
lem elevtutorerne og “deres” elever.

Et konkret produkt udviklet i dette projekt er undervisningsmaterialet for
kurset i ”den serigse samtale”, som kan bruges i et videre perspektiv.

Projekt nr. 7: “Indsigt i uddannelsesmuligheder”

Projektets overordnede tema var kendskabet til ungdomsuddannelser og specielt
de mellemlange videregaende uddannelser blandt unge med anden etnisk bag-
grund end dansk og deres foreldre. Den bagvedliggende antagelse var, at unge
med anden etnisk baggrund og deres foreldre er meget orienterede mod og foku-
serede pa det almene gymnasium og herefter uddannelserne pa universitetsni-
veau, og at dette ogsa kan henfgres til et manglende overblik over og indsigt i de
mange andre muligheder, som er i det danske uddannelsessystem.

Pa dette gymnasium er andelen af elever med etnisk baggrund stigende og
i ar omkring 20 procent for 1. arsklasser. 39 ud af de 40 elever, der var indkaldt
til optagelsesprgve, var af anden etnisk oprindelse, og af den samlede gruppe af
elever af anden etnisk baggrund i den nye argang udggr pigerne nu 70 procent.
Det er derfor vasentligt selvstendigt at beskaftige sig med denne voksende
gruppe af potentielle mgnsterbrydere.

Dette udviklingsprojekt havde to selvstendige aktiviteter. Den ene aktivi-
tet var atholdelse af orienteringsmgder fgr sommerferien, hvor sigtet var at vejle-
de foraldre til potentielle nye 1.g’ere af anden etnisk oprindelse. Der blev i pro-
jektets regi afholdt tre orienteringsmgder for henholdsvis somalier, arabere og

25 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen & Peter Seeberg (2005): "At skabe succes; anbefalin-
ger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag. s. 33.
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tyrkere. Til stede ved m@derne var reprasentanter for de forskellige ungdomsud-
dannelser, en tolk samt en rollemodel — en elev fra den pageldende befolknings-
gruppe, der allerede gik pa en ungdomsuddannelse. Mg@derne fik meget forskel-
ligt udfald, til de to fgrste var fremmgdet meget lille, og til mgdet med de tyrki-
ske foreldre gnskede disse kun at hgre om det almene gymnasium. Erfaringerne
fra mg@derne har faet vejlederen til at overveje om formen med at prasentere alle
ungdomsuddannelser pa en aften er hensigtsmassig, nar der ogsa skal tolkes.

Endvidere er det vejledernes opfattelse, at man ved fremtidige mgder skal
gore et endnu mere grundigt forarbejde i forhold til at kontakte ressourcepersoner
i lokalomraderne med henblik pa at finde den rigtige lokalitet og at give disse
medindflydelse pa, hvordan det skal organiseres.

Det andet element i projektet var at etablere en eftermiddagscafe om ons-
dagen, hvor det primare formal var at udvide deltagernes viden om specielt de
mellemlange videregaende uddannelser. Caféen var aben for alle elever pa gym-
nasiet. Dette skulle fgrst og fremmest ske ved besgg af rollemodeller og sekun-
dert ved at arrangere besgg pa uddannelsesstederne. Et andet formal med efter-
middagscafeerne var etablering af lektiehjelp i iser de sproglige—humanistiske
fag. Skolen havde allerede en etableret lektiecafe fire dage om ugen, men kun i
de naturvidenskabelige fag.

Etableringen af eftermiddagscafeerne blev pa grund af almen travlhed med
skolestart og specifikt med implementeringen af den nye reform udsat til efter
efterarsferien. Eftermiddagscafeerne kom ikke godt fra start og blev derfor i hgj
grad presset af den korte tidshorisont. Der er i projektets regi atholdt fem caféer,
men med et meget lille eller helt manglende fremmg@de trods massiv annoncering.
Det er nu planen at forsgge igen i forarssemesteret og at begynde med at gge in-
teressen ved at gge samarbejdet med elevradet, blandt andet om et underhold-
ningsarrangement.

I projektet er der eksperimenteret med at implementere vores anbefalinger
fra rapport 2 om behovet for:

”... endnu bedre information til elever og foreeldre om de mange muligheder, der
findes savel i det danske ungdomsuddannelsessystem som inden for de viderega-
ende uddannelser”*°

I dette projekt er der gjort vaesentlige erkendelser omkring vigtigheden af at ind-
drage malgruppen i organiseringen og tilretteleggelsen af aktiviteterne, herunder
at disse kommer precis, nar behovet er til stede.

Projekt nr. 8: "Lektiehjeelp og anden faglig stotte”

“Lektiehjelp og anden faglig stgtte” omfattede to 1.g—klasser samt en 1.hf-
klasse. Formalet med projektet var at stgtte potentielle mgnsterbrydere gennem

26 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen & Peter Seeberg (2005): "At skabe succes; anbefalin-
ger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag s. 35.
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en rekke initiativer og samtidig generelt medvirke til at skabe trends@tning om
at ga op i sin faglighed for alle elever. For det fgrste etableredes lektiehjelp og
lektiegrupper pa skolen med stgtte fra nuvaerende og tidligere elever. For det an-
det udvikledes et udvidet koncept for vejledning og individuelle elevsamtaler
med stgrre vaegt pa at drgfte elevernes faglige standpunkt og mulighed for at fa
stgtte til deres faglige og studiemassige udvikling.

Fra begyndelsen af skolearet etablerede lererne et ugentligt lektiehjelps-
modul for de to 1.g—klasser ledet af @ldre elever. Imidlertid mgdte kun fa elever
op og disse elever karakteriseres som ressourcesterke. Efter tre gange kom der
ingen elever, og herefter blev lektiemodulet aflyst. Lererne aftholdt efterfglgende
individuelle samtaler med eleverne med henblik pa at afdekke arsagerne. Ele-
verne gav her udtryk for, at de (endnu) ikke havde brug for hjelp. Samtidig
fremhavede flere, at de ikke havde tid som fglge af erhvervsarbejde m.v.

I begyndelsen af november gennemfgrtes endnu en samtalerunde med ele-
verne i forbindelse med uddeling af karakterblade og ogsa her lagdes vagt pa
mulighederne for at fa stgtte. Efterfulgt af denne runde gennemfgrte leererne en
ikke—anonym spgrgeskemaundersggelse, hvorefter det var muligt at sammenhol-
de elevernes karaktergennemsnit med det udtrykte behov for lektiehjelp, samt
om eleverne havde mulighed for at fa hjelp derhjemme. For den ene klasses
vedkommende havde ca. en tredjedel ikke mulighed for at fa hjelp derhjemme.
Samtidig udtrykte nu 17 ud af 25 elever et gnske om at fa lektiehjelp. I den an-
den klasse var resultatet, at 11 ud af 26 elever ikke havde mulighed for at fa
hjelp til lektier hjemme, og her gnskede nu 10 elever at fa lektiehjelp. I forhold
til lektiehjelpsmodulet for 1.g—klasserne er den vigtigste lare, at man ikke skal
sa@tte stgtteforanstaltningerne i gang, for eleverne selv har erkendt behovet.

Selvom lektiehjelpsmodulet ikke var en succes, sa fremhaver lererne, at
det ggede fokus pa den faglige problemstilling og den tattere kontakt mellem
lerere og elever har givet eleverne en gget bevidsthed om deres faglige afsat og
behov, hvilket er meget positivt. Det er desuden lerernes opfattelse, at en gget
erkendelse om disse problemstillinger samt den stgrre indsigt i elevernes hverdag
og tankegang, som de qua arbejdet har opnaet, har varet frugtbar for lererne
selv.

Studievejlederen for 1. hf-klassen fik etableret kontakt til to tidligere ele-
ver (mgnsterbrydende rollemodeller), som var ude i klasserne og ggre reklame
for lektiehjeelpsmodulet, men ingen skrev sig pa, sa efter et par gange matte lek-
tiecafeen ogsa her aflyses. I hf-klassen er der i to omgange anvendt spgrgeske-
maer for at afdeekke behovet for og gnsket om faglig stgtte, hvor der er spurgt ind
til lektielesning m.v. Besvarelserne viser, at elevernes begrundelser for ikke at
benytte tilbudet om lektiehjelp var, at de enten ikke oplevede et behov eller op-
levede, at der i dagligdagen var rigeligt med timer pa skolen, og at de ikke orkede
flere timer.

Det er studievejlederens refleksion, at hf-reformen allerede indeholder
mange elementer af stgtte, f.eks. i form af introkursus, studiebog og samtaler
med en lerer, hvilket efter vejlederens vurdering skaber en hverdag, hvor elever-
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ne samtidig har mange timer pa skolen hver dag, og hvor ”frirummet” til denne
type aktiviteter ikke er ret stort. Men omvendt sa giver eleverne i deres besvarel-
ser udtryk for, at det gget fokus pa dette omrade har faet eleverne til at gge deres
indsats i form af at deltage, tage notater og forberede sig. Det fremgar saledes
som et projektresultat, at det tilsyneladende fremmer elevernes fokus pa deres
faglige udvikling, nr man jevnligt evaluerer og spgrger den enkelte elev om,
hvad der kan ggres for at athjelpe faglige problemer.

Projektets resultater udfordrer meget vesentligt forskergruppens tidligere
anbefalinger om at etablere lektieverksteder. I rapport 2 anbefaler vi saledes, at
der:

”... sd vidt muligt etableres lektieveerksteder, som ikke afgreenses til bestemte fag
eller fagomrdder, men at elevernes behov for faglig stgtte ggres til det regulative
princip for karakteren af lektieveerkstederne.”’

Projektet afviser ikke denne anbefaling, men retter blikket pa, at det er afggrende,
at man venter med at iverksatte stgtteforanstaltninger, til eleverne selv har er-
kendt behovet for stgtte, og at man i stedet med fordel skal arbejde pa at etablere
denne erkendelse ved tidligt og synligt at s&tte fokus pa elevernes faglige udvik-
ling og studiemassige adferd.

Projektet viser, at nar leererne satter fokus pa et omrade, som tilfeeldet har
veret her, sa pavirker det rent faktisk elevernes adferd. Konkret bidrager projek-
tet her med en udmgntning af anbefalingen fra rapport 2 om at foretage Igbende
evaluering:

”Projektgruppen anbefaler derfor, at skolerne som en del af reformarbejdets kva-
litetssikring lader lpbende evaluering veere en helt central af undervisningsprak-

sis, stottet af institutionens ledelse og pvrige netveerk.”*

Projekt nr. 9: "Samarbejde med SSP”

Det var dette projektets bagvedliggende antagelse, at positive indsatser over for
mgnsterbrydende elever kan optimeres, hvis sociale systemer kan bringes til at
hange og arbejde sammen. Projektet havde til formal at udvikle en metode til at
samarbejde med det lokale SSP, hvor en Igbende dialog kan kvalificere indsat-
serne pa skolen

Projektet rakte ud over tidsrammen for Mgnsterbryderprojektet og havde
derfor en serlig status i mgnsterbryderprojektet. Det var tilknyttet i kraft af den
indholdsmassige relevans, men pa grund af sin afdeekkende og ikke eksperimen-
telle karakter i 2005, modtog det ikke gkonomisk stgtte.

27 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen & Peter Seeberg (2005): "At skabe succes,; anbefalin-
ger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag, s. 27.
28 Elsborg, Steen, Ulla Hgjmark Jensen & Peter Seeberg (2005): "At skabe succes; anbefalin-
ger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag, s. 34.
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Projektet gennemfgres pa en hhx—uddannelsesinstitution, hvor ca. 20 pro-
cent har en anden etnisk baggrund end dansk, og hvor der generelt kommer man-
ge elever fra familier uden uddannelsesmassige traditioner. I mgderne om pro-
jektet med SSP er man forelgbig naet frem til at iverksatte et dialog— og inspira-
tionsforum om samarbejdsmulighederne mellem gymnasiet og de kommunale
sociale myndigheder, og den padagogiske udviklingsfunktion i kommunen og
den lokale UU er blevet inddraget i arbejdet.

I det forelgbige arbejde er det blevet fremhavet som vigtigt, at kontaktlee-
rere og andre pa skolen, der er ’tet” pa eleverne i elevernes hverdag, far ejerskab
til indsatsen og selv bliver i stand til "at spotte” elever, der krever en sarlig op-
mearksomhed og indsats. Det forelgbige arbejde peger pa, at samarbejdet om
mgnsterbryderindsatsen pa kommunalt plan er dobbelt: dels vil man gennemfgre
en kontaktlereruddannelse, og dels vil man gennemfgre en Igbende dialog om
elevtyper i dialogforumet.

Baggrunden er desuden vejledningsreformen, hvorefter ungdomsuddan-
nelserne skal fokusere pa gennemfgrelsesvejledningen, og det teenkte projekt vil
antagelig indeholde fornyende elementer pa omradet for individuel vejledning —
altsa bidrage med en kvalificering af gennemfgrelsesvejledningen for ovennavn-
te gruppe elever.

Den forelgbige konklusion er, at kommune, SSP og UU fremover stiller
sig parat til at fungere som sparringspartner og konsulent pa gymnasiets social-
paedagogiske indsatser og projekter, og at gymnasiet skarper opkvalificeringen
af kontaktlerersystemet.

Projektet udfordrer vores tidligere formulerede anbefalinger til mgnster-
brydende indsats pa gymnasierne ved at iverksatte et samarbejde, som ikke tid-
ligere har vaeret tenkt ind i overvejelserne. Projektet synes meget perspektivrigt i
gymnasiernes forstaelse af og arbejde med potentielle mgnsterbrydere, og det
bliver spendende at fglge den videre udvikling.

Dog star det meget klart her, at der er tale om en ledelsessatsning, og at
projektet kun vil have mulighed for at bare igennem, hvis gymnasiets organisati-
on opbygges til det, og projektet tematiserer saledes behovet for, at gymnasierne
generelt geares til at understgtte mgnsterbrydende aktiviteter, som vi har lagt op
til i vores tidligere rapporter.

Arbejdsseminaret — et udviklingsprojekt i sig selv

Som en integreret del af mgnsterbryderprojektet 1a det fra begyndelsen fast, at de
deltagende lzrere og vejledere skulle deltage i et arbejdsseminar, som blev gen-
nemfgrt som internat den 8. og 9. december 2005 i Roskilde. Med et enkelt afbud
deltog alle implicerede fra udviklingsprojekterne og desuden Undervisningsmini-
steriets udviklingskonsulent og os tre forskere. I alt var vi 20 personer samlet.
Arbejdsseminaret gav os muligheden at udfordre udviklingsprojekternes
indhgstede erfaringer og kvalificere de opnaede erkendelser. Gennemgaende sat-
sede vi pa at skabe et levende debatmiljg pa seminaret for i fellesskab at teoreti-
sere indhold og proces i udviklingsprojekterne og derigennem skabe muligheden
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for at indse nye perspektiver og muligheder for en fremtidig indsats pa omradet,
jevnfer forrige kapitel.

Arbejdsseminaret var opbygget saledes, at den fgrste halvdel af seminaret
blev anvendt til at reflektere over indholdsmessige og processuelle erfaringer fra
forlgbene, mens vi i den anden halvdel andrede diskussionerne til at have fokus
pa de fremadrettede muligheder, som synes at tegne sig. I den forbindelse under-
spgte vi muligheder for at designe forlgb bade internt og pa tvers af de deltagen-
de uddannelsesinstitutioner. Pa programmets anden dag var ogsa opleg fra for-
skerside med det formal at inspirere den teoretiske og metateoretiske refleksion
pa udviklingsprojekternes erkendelser.

De tematiske diskussioner af indholdet

Forste arbejdsrunde bestod af tematiske diskussioner af forskellige tvergaende
emner relateret til udviklingsprojekternes indhold. Her var deltagerne pa forhand
fordelt i arbejdsgrupper, og de emner, der blev drgftet, havde fglgende overskrif-
ter:

Mgnsterbryderfokus pa gymnasierne
Mgnsterbryderpedagogik i klasserummet

Studievejlederens muligheder

Anden faglig og studierelateret stgtte uden for klasserummet

Mgnsterbryderfokus

Under denne overskrift diskuterede grupperne, om det strategisk er mest hen-
sigtsmassigt, at et mgnsterbryderfokus skal have en eksplicit eller implicit status
pa de enkelte gymnasier. Desuden blev det overvejet, hvordan mgnsterbryder-
teenkningen bedst introduceres i lererkollegiet, og hvordan man kan sikre foran-
kring i skolens organisation.

Grupperne papegede, at det stigende antal unge med uddannelsesfremmed
baggrund i de gymnasiale uddannelser ggr et mgnsterbryderfokus mere og mere
relevant — der er brug for at skabe en abenhed om disse problemer, sa de unge
kan sgge hjalp til at overkomme vanskeligheder. Det taler for et eksplicit fokus.
Samtidig er det imidlertid vasentligt at forholde sig aktivt til risikoen for stigma-
tisering af bestemte elevgrupper (og bestemte uddannelsesinstitutioner) ved en
sadan abenhed.

Mgnsterbryderpadagogik i klasserummet

Under denne overskrift diskuterede grupperne, hvad der er afggrende for at skabe
et inkluderende miljg. De diskuterede ogsa, om projektarbejdsformen kan frem-
haves specielt i denne sammenhang. Endelig beskeftigede gruppen sig med
kompetenceudvikling af lerere i forhold til denne problemstilling.
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Grupperne pegede is@r pa betydningen af at skabe et abent og trygt miljg.
Grupperne sa her projektarbejdsformen som en god mulighed i forhold til at lade
eleverne fa indflydelse og for at etablere undervisningssituationer med taet kon-
takt mellem lereren og den enkelte elev.

Studievejlederens muligheder

Under denne overskrift diskuterede grupperne, hvordan et gget kendskab til ele-
vernes baggrund og interesser kan anvendes som ressource. Desuden drgftedes
spgrgsmalet om, hvordan vejledningen skal organiseres, herunder forholdet mel-
lem kollektiv og individuel vejledning og forholdet mellem proaktiv og reaktiv
vejledning.

Der var enighed om, at et gget kendskab er en ressource. For at bruge det
konstruktivt skal der ske en gget kommunikation mellem de forskellige aktgrer —
vejledere, tutorer, team og administrationen. Det rejser ogsd problemstillinger i
forhold til handteringen af fglsomme informationer. Det blev fremhavet som
utroligt vigtigt, at vejlederne er opsggende tidligt i forlgbet.

Endelig blev det diskuteret, hvordan man kan hjalpe nogen, der tilsynela-
dende ikke vil hjelpes — nogle skoler sender for eksempel SMS—beskeder til ele-
ver, der er svere at fa fat pa, og har gode erfaringer med det.

Anden faglig og studierelateret stgtte uden for klasserummet

Emnerne til diskussion under dette tema var tutorordninger, lektievaerksteder og
foreldresamarbejde.

I forhold til lektievaerksteder diskuteredes mulighederne for at anvende
henvisning og pligt, det blev foreslaet at afprgve et samarbejde mellem lererne
og lektieverkstedsbestyrer, eller maske en integration af lektieleesning i skoleda-
gen, eventuelt i form af en dobbeltlererfunktion. Et andet forslag var at indfgre
faste treeffetider for lererne eller maske mulighed for online kontakt med lerere
pa bestemte tidspunkter. Det blev understreget, at lektiecaféer/vaerksteder kun
skal oprettes, nar eleverne selv oplever et behov. Overordnet set er det vigtigt at
fastholde gymnasiet som elevernes eget projekt.

I forhold til etablering af tutorordninger fremhavedes de forskellige roller,
som henholdsvis lererne og de @ldre elever kan spille. Samlet set er opgaven
bade at bidrage til elevernes faglighed og almene dannelse og samtidigt have fo-
kus pa elevernes trivsel og tryghed.

Forzldresamarbejdet blev fremhavet som betydningsfuldt i overgangen og
begyndelsen pa en gymnasial uddannelse. Herefter var holdningen, at samarbej-
det skulle have til formal at mindske forzldrenes betydning og i stigende grad
ggre uddannelsen til de unges projekt. Serligt i forhold til elever med anden et-
nisk baggrund, idet foraldrene her i stgrre omfang gnsker at fastholde de unge.
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Tematiske diskussioner af projekternes udviklingsproces

Anden arbejdsrunde bestod af tematiske diskussioner af tvergaende emner rela-
teret til udviklingsprocessen i udviklingsprojekterne. Ogsa her var deltagerne
fordelt pa forhand i arbejdsgrupper. De emner, der blev drgftet, havde fglgende
overskrifter:

Systematisk evaluering af udviklingsprojekter

At gennemfgre udviklingsprojekter individuelt eller i team,
Nar udviklingsprojektet ikke lige gar som habet, hvad sa?
Ledelsesmassig opbakning til udviklingsprojekter

Systematisk evaluering af udviklingsprojekter

Under denne overskrift reflekterede gruppen over den systematiske arbejdsform,
der havde vearet vilkarene i dette arbejde. Hvilke udfordringer havde det medfart,
og hvad havde veret udbyttet?

Det har ifglge gruppen vearet en udfordring at skabe rammer, der ggr resul-
taterne malbare, og at give plads til abne spgrgsmal og nye erkendelser. Det har
ogsa veret en udfordring at arbejde med at finde en god form, sa man kan syste-
matisere processen, men det er samtidig oplevelsen, at nar man presses til at re-
flektere og skrive, sa er det en hjlp i forhold til at fastholde processen og erken-
delserne ved det. Med det er ligeledes en udfordring at finde tid og overskud i
hverdagen til at fastholde disse processer, og endelig er det svert at kommunike-
re viden ud til kolleger og ledelse.

I forhold til udbyttet ved at arbejde ud fra en systematisk model, sa frem-
havedes det, at det giver en stgrre bevidsthed om resultaterne — hvad der virker.
Der skabes flere refleksioner og mere udvikling, ligesom ny viden i hgjere grad
fastholdes og kan deles med andre. Det vurderes ogsa som en fordel, at man er
med i en proces, men omvendt er det en ulempe, at det er kreevende og gger pres-
set.

At gennemfgre udviklingsprojekter individuelt eller i team

Under denne overskrift blev fordele og ulemper ved at arbejde henholdsvis indi-
viduelt og i team med udviklingsprojekter diskuteret. Samtidig blev problemstil-
lingen at vaere “ekspert” pa egen skole drgftet.

Den generelle holdning var, at det var positivt at arbejde i team. Det er
hardt at vere alene — nogle af dem, der har arbejdet i team sammen, giver udtryk
for, at de ikke ville have gennemfgrt alene. Som fordele ved at arbejde individu-
elt fremhevede deltagerne, at det er positivt, at man kan gennemfgre sit eget
uden at spgrge nogen. Man er ude og opleve alle situationer og er den, der selv
kan overskue og ggre projektet stringent. Nar arbejdet som i dette projekt fglges
af en ekstern konsulent, er det for nogen den optimale arbejdsform.
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Nar udviklingsprojektet ikke lige gar som habet, hvad sa?

Emnet for denne gruppes drgftelse var erfaringerne med at fa udbytte af og per-
spektiv pa negative erfaringer. Der var i gruppen flere eksempler pa dele af pro-
jekterne, der ikke har kunnet fuldfgres, men som har resulteret i mange erkendel-
ser og selverkendelser — netop fordi de har veret grebet systematisk an. Proces-
sen har understreget betydningen af ikke at give op, at vere glad for de resultater,
der er opnaet, samt en parathed i forhold til at eendre kurs. Det blev fremhzavet, at
det er vigtigt at betragte et udviklingsprojekt som en lareproces.

Ledelsesmeessig opbakning til udviklingsprojekter

Grupperne diskuterede her, hvad man har brug for fra sin ledelse, nar man arbej-
der med et udviklingsprojekt. Det blev her fremha&vet, at de nyeste reformtiltag
optager meget plads — ogsa for ledelsen. Ellers blev betydningen af at fa plads og
fa eksplicit positiv stgtte fremhavet. At deltage i udviklingsprojekter blev ansku-
et som en made at udvikle lererrollen.

Programmet pa andendagen

Fredagens program havde to omdrejningspunkter. Som det ene punkt etableredes
rum for teoretisering af muligheder, indhold og proces i et fremadrettet lys, hvor
deltagerne i selvorganiserede grupper diskuterede muligheder for etablering af
projektet baseret pa de nuvarende erfaringer. Der blev i denne fase etableret net-
vaerk pa tvers af institutioner og taget de forste skridt til konkret tvergaende
samarbejde. Som det andet punkt var der afsat tid til at drgfte seminaret som ud-
viklingsprojekt og evaluere hele forlgbet.

Evaluering af arbejdsseminaret

Arbejdsseminaret blev evalueret via besvarelse af et spgrgeskema og efterfglgen-
de dialog i plenum. Arbejdsseminaret blev af deltagerne vurderet som en stor
succes. I evalueringsskemaet udtrykkes der over hele linien meget stor tilfreds-
hed med arbejdsseminarets indhold og afvikling. Det fremgar blandt andet af fgl-
gende udpluk af citater fra evalueringsskemaerne, hvor vi spurgte til, hvad der
kunne ggres anderledes/bedre i forhold til at afholde et arbejdsseminar:

”Bade planlegning og afvikling har veeret fremragende”

”Fin opsamling, som peger fremad”

”Ikke anderledes — super—dynamisk og veltilrettelagt kursus — i nogle formidable
rammer”

“"Modellen er god og inspirerende og godt med lidt tidsstres”, men maske lidt
mere tid til nogle af gruppearbejderne”

”Jeg tvivler pd, at det kan gores bedre. Et meget veltilrettelagt seminar”
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De kritiske kommentarer til arbejdsseminaret har fokus pa tidsdimensionen i pro-
jektet. Flere gnskede, at der kunne aftholdes “fo seminarer — ogsd et midtvejs,
hvor man erfaringsudveksler og far feedback”. Ligeledes var der flere tilbage-
meldinger pa, at det havde veret hardt at na at satte sig ordentligt ind i de andres
rapporter, her var tidsfristen presset: ”Lidt mindre lesestof/mere tid til at leese de
andres projekter”.

Vi gnskede som navnt at opna flere ting med arbejdsseminaret. For det
fgrste havde vi en forventning om, at det ville fungere som en ansporende faktor i
arbejdsprocessen, at deltagerne vidste, at deres projekt skulle fremlaegges i en
stgrre sammenhang. At dette blev tilfeeldet er ogsa den generelle opfattelse, som
den blev udtrykt i proceskonsultationerne, og som det er kommet til udtryk i eva-
lueringsskemaerne, hvor et stort flertal giver udtryk for, at det i hgj grad har haft
betydning for arbejdet. Den generelle holdning illustreres af nedenstaende citat:

”Seminaret har virket bade motiverende og disciplinerende pa efterdrets arbejde
— det, man vidste at man skulle preesentere sit arbejde for andre, var bade en god
gulerod og et ngdvendigt pres”.

For det andet var det vores forhabning, at arbejdsseminaret ville resultere i inspi-
ration til at fortsette og maske inddrage flere perspektiver i egne projekter i det
videre arbejde. Som det fremgar af nedenstaende citater, sa er dette ifglge tilba-
gemeldingerne lykkedes i et tilfredsstillende omfang:

”Inspirerende/speendende at hgre om andres projekter”

“Mange idéer til nye initiativer”

”Jeg tager herfra med ny inspiration”

”Set mestringsteori og tilpasnings—forandringsperspektiv som veje til at komme
videre med mit projekt”

”Det har givet idéer til indhold i eventuelle nye projekter”

”Nye idéer: virtuel lektiecafé med elevtutorer + frivillig undervisning rettet spe-
cielt mod mgnsterbrydere af anden etnisk oprindelse end dansk”

”Jeg er blevet mere bevidst om fordele og ulemper ved vores eget projekt og har
veeret meget glad for at hore, hvordan de andre har grebet det an”

For det tredje var det vores forhabning, at deltagelsen i arbejdsseminaret ville
medfgre en gget refleksion og teoretisering over problemstillingerne hos delta-
gerne. Her svarer syv af deltagerne, at det er sket i nogen grad, seks at det er sket
i hgj grad, og tre at det er sket i meget hgj grad.

Endelig var det vores forhabning, at nye samarbejdsrelationer mellem de
deltagende institutioner ville blive etableret. Som det blandt andet fremgar af ne-
denstaende citater, sa blev dette ogsa tilfeldet:

”Seminaret har gjort det lettere — pad et senere tidspunkt — at samarbejde med
andpre institutioner”
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”Hgrt om mange gode erfaringer fra andre institutioner og fdaet muligheder for
at starte et samarbejde med andre institutioner. Er blevet opmuntret/motiveret til
at fortscette”

"Jeg tager herfra med konkrete aftaler om opfglgende projekter i samarbejde
med andre skoler”

Der tegner sig saledes et yderst positivt billede af arbejdsseminaret betydning for
mgnsterbryderprojektet. Nar det er sagt, sa hgrer det med, at dette pilotprojekt
abnede gjnene for mulighederne for at opna et styrket udbytte ved at vere til-
knyttet gennem en lengere periode, hvor projekterne midtvejs far lejlighed til at
mgde hinanden og udveksle — og hvor forsker/praktiker samarbejdet kan udvikles
og skabe et udvidet samspil mellem forskningsbaseret udvikling og udviklings-
baseret forskning.
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Udviklingsprojekter i et tilpasnings- eller foran-
dringsperspektiv

Gennem dette projekts eksperimenterende del er der opnaet erfaringer i forhold
til udviklingsprojekternes mulige effekt pa rammerne for mgnsterbryderelever pa
ungdomsuddannelsesinstitutionerne. Udviklingsprojekterne har haft meget for-
skellig form og sigte. Hvor nogle tiltag primert har haft til formal at hjelpe og
stgtte potentielle mgnsterbryderelever individuelt sa de kan passe ind i den al-
mindelige undervisning og de almindelige tilbud pa uddannelsesinstitutionen
(tilpasningsperspektiv pa individniveau), har andre tiltag det primere formal at
@ndre rammerne pa uddannelsesinstitutionen sa de ogsa kan rumme de potentiel-
le mgnsterbryderelever (forandringsperspektiv pa organisationsniveau).

Formalet med dette afsnit er at bidrage til en refleksion over, hvordan ud-
viklingsprojekter sgger at skabe bedre rammer for mgnsterbryderelever. Der an-
legges en analytisk skelnen mellem individtilpasning og organisations-
forandring, da dette serlig er relevant i forhold til at kunne se pa, hvor organisa-
tionen legger ansvaret for, om det lykkes at gennemfgre et mgnsterbrud.

Nar en uddannelsesorganisation valger at lave udviklingsprojekter, der har
fokus pa at tilbyde mgnsterbrydereleverne serlige ekstra foranstaltninger, som de
pa individniveau kan velge til eller fra, er det pa mange mader den simpleste
Igsning. Uddannelsesorganisationen kan “ngjes” med at tenke i isolerede tiltag
som f.eks. organisering af lektiecafeer, der kan vare med til at sikre at den al-
mindelige undervisning fungere bedre, men ikke grundleeggende griber ind i den.
Problemet er her at ansvaret for om det lykkes at gennemfgrer et mgnsterbrud
primert ligger hos eleven, der ud over at passe den almindelige undervisning
bliver individuelt ansvarlig for, at tilpasse sig ved brugen af tilbudene uden for
undervisningstiden.

Nar en uddannelsesorganisation valger at lave udviklingsprojekter, der har
fokus pa at tilbyde en undervisning, der kan rumme alle elevers forskellige kom-
petencer og faglige niveauer — ogsa mgnsterbryderelevernes, kan det veare en
meget ressourcekrevende og kompleks opgave. Problemet er her at uddannelses-
organisationen vil skulle tage fat pa mere grundleeggende reflekterer i forhold til
hvordan man gnsker at undervisningen skal forega. Fx i forhold til padagogiske
og fagdidaktiske praksiser, lerer/vejleder funktioner og kvalifikationer, under-
visningsfagstrukturer og skemastrukturer. Det positive vil vare, at ansvaret for,
at det kan lykkes at lave mgnsterbrud, i hgj grad vil ligge hos organisationen og
dermed ikke opleves som den enkeltes ansvar alene.

I det fglgende vil disse problemstillinger sgges udfoldet med eksempler
hentet fra udviklingsprojekterne i Mgnsterbryderprojektets eksperimenterende
del, diskussioner og refleksioner fra Mgnsterbryderprojektets arbejdsseminar (af-
holdt i december 2005), samt teoretiske og statistiske input.
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1. Udviklingsprojekter i et tilpasningsperspektiv

I et tilpasningsperspektiv vil mgnsterbrud primart opfattes som vaerende en indi-
viduel proces. Det er den enkelte potentielle mgnsterbryderelev, der vil vere i
centrum for udviklingsprojektet. Det overordnede mal er, at sa mange unge som
muligt skal s@ttes i stand til at fa en ungdomsuddannelse, og dette skal nas ved at
alle unge individuelt skal tilbydes ekstra stgtte og hjelp, sa de kan klare sig pa
uddannelsesinstitutionerne.

Udgangspunktet er saledes, at nogle elever (heraf mange potentielle mgn-
sterbryderelever) mangler noget for at kunne klare at tage en ungdomsuddannelse
(f.eks. faglige, kulturelle og sproglige kompetencer). Det er sa undervisernes og
vejledernes opgave at fa de unge til selv at erkende deres mangler og svage sider
(faglige/sociale/kulturelle), ggre dem bevidste om, at de har brug for stgtte og
hjelp, og arbejde for at der er et stgttesystem, der kan tilbyde de unge noget af
det de mangler.

I denne opgave indgar det sa, at undervisere og vejledere arbejder sammen
om at kvantificere de mangler, de unge har, og arbejde pa at de ekstra tilbud, som
flest har brug for, udbydes. F.eks. ekstratimer i sprog/kultur, ekstraundervisning i
enkeltfag uden for almindelig skoletid, lektiecafeer efter skoletid, sociale arran-
gementer uden for skoletiden, f.eks. fester, introture og tutorordninger. Undervi-
serne og vejlederne vil i dette perspektiv laegge vagt pa, at initiativet og motiva-
tionen bares af de unge selv, og de unge skal vare parate til at yde en ekstra ind-
sats, sa de kan komme pa "niveau” (fagligt/ socialt/ kulturelt).

Eksempel 1: Lektiecafe/vaerksted

Et eksempel pa et projekt, der anleegger et tilpasningsperspektiv, er det projekt,
som har til formal at give en bestemt klasse bedre studievaner og satte stgrre fag-
lighed som trend i klassen. Klassens lerer arbejder pa at fa en sarlig gruppe af
elever til at erkende, at de har brug for faglig hjelp (bl.a. ved personlige samta-
ler), og projektets kerne er et tilbud om lektiehjelp én eftermiddag om ugen. Pro-
jektets succes er i fgrste omgang begrenset, fordi de elever, som underviserne og
vejlederne mener har et fagligt behov for stgtte, ikke gnsker at modtage tilbuddet
— de mgder ikke op.

Det kan der veare flere forklaringer pa. Essensen er dog stadig, at det er op
til den enkelte unge at erkende et behov for faglig stgtte og hjelp og tage imod
tilbuddet. En mulighed kunne vere, at der er noget "1 vejen” med de unge. De vil
f.eks. ikke erkende, at de har brug for hjelp. En udbygning af projektet kunne
saledes blive, at vejlederne og lererne blev bedre rustet til at hjeelpe de unge til
denne erkendelse. En anden mulighed er, at der er noget i vejen” med tilbuddet.
F.eks. at lektiecafeen ligger pa et forkert tidspunkt, for sjeldent eller andet. Pa
arbejdsseminaret var begge muligheder til debat.

Erfaringerne pa de forskellige uddannelsesinstitutioner var meget forskel-
lige. Pa enkelte skoler afholdes lektiecafe stort set alle hverdage, og flere steder
kgrer lektiecafeen/varkstedet som en integreret del af skolens aktiviteter i og
uden for det almindelige skema, med og uden mgdepligt. De fleste skoler har
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lektiecafe en eftermiddag om ugen, og her var der flere, der havde erfaringer med
et meget svingende fremmgde, og at de der havde mest brug for det, sjeldent
dukkede op. Som udlgber af arbejdsseminaret besluttede en gruppe pa tvers af to
uddannelsesinstitutioner at arbejde pa at etablere en ny form for lektiehjelp — en
virtuel netbaseret lektiehjaelp (naturvidenskabelig) i aftentimerne fra 20.00-22.00
et par aftener om ugen (efter modellen @ldre elever hjelper yngre elever). Dette
ud fra den tanke at det er det tidspunkt, eleverne laver deres lektier pa og derfor
ogsa det tidspunkt, de oplevede et behov for hjelp.

I forhold til at na alle potentielle mgnsterbryderelever vil det dog kunne
vare et problem, at ikke alle har netadgang hjemmefra. Det blev derfor under-
streget pa arbejdsseminaret, at ordningen ikke skal sta alene, men skal ses som et
supplement til lektiecafeen pa skolen.

Eksempel 2: Tutorordninger

Et andet udviklingsprojekt, som anlegger et tilpasningsperspektiv, handler om
hvordan man ved at uddanne og bruge ®ldre elever som tutorer kan lette over-
gangen mellem grundskole og ungdomsuddannelse for nye elever. Det er tutorer-
nes opgave at forberede og vejlede de nye elever om, hvad der forventes af dem
pa gymnasiet. Ordningen har vearet en succes pa mange mader. Initiativtagerne
pa skolen oplever bl.a. at det er elev—elev relationen som giver trovardighed i
forhold til de nye elever, og at de ®ldre elever tydeligt er vokset med opgaven.

Erfaringen er, at de @ldre elever, der udviser en kompetence til at kunne
navigere pa ungdomsuddannelsesinstitutionen, far lettere adgang til at fa den re-
spekt, der ggr, at de bliver hgrt pa. Man kan antage, at troveerdigheden i elev—
elev relationen handler om, at de nye elever viser de @®ldre elever respekt, fordi
de kan hjelpe dem med at aflese og navigere i hverdagskonteksten — fordi de
@ldre elever selv viser, at de mestrer opgaven. Dette danner endvidere grobund
for, at de @ldre elever kan ga hen og blive rollemodeller for de nye elever.

En udlgber af udviklingsprojektet blev, at der pa arbejdsseminaret blev
etableret en kontakt mellem to uddannelsesinstitutioner, som valgte at arbejde
videre med elevtutorordningerne. Dette blandt andet ved felles uddannelse af
tutorer (feelles to—dages kursus) og falles evalueringer og opsamlinger af, hvor-
dan ordningen kan udvikles.

Eksempel 3: Mestringsstrategier

Et af udviklingsprojekterne omhandler den enkelte unges evne til at mestre sit
uddannelsesforlgb. Udgangspunktet i projektet er s@tningen: Vil du vere aktgr
eller offer i eget liv. Det er projektets erfaring, at svaret selvsagt er, at de unge
gnsker at vaere aktgrer, men vejledere og lerer oplever ofte, at de unges reaktio-
ner er offerreaktioner. Formalet med udviklingsprojektet er at udruste eleverne
med bade teoretiske og praktisk betonede strategier til at imgdega de hurdler og
frustrationer, der normalt fglger med et stx—forlgb, og dermed blive bedre til ak-
tivt at mestre deres uddannelse. Formen er et kort introkursus i mestringsstrate-
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gier af overvejende kognitiv karakter. Problemet i forhold til mestring kan f.eks.
vare at eleverne stiller for hgje krav til sig selv — det kan medfgre, at de har
svert ved at fa afleveret opgaver og far forsgmmelser mv. Undervisningen i
mestringsstrategier skal bidrage til, at eleverne far en mulighed for kognitiv om-
strukturering, hvor de kan omkode og udvikle alternative tanker og lgsningsmo-
deller til de problemer de Igber ind i. Erfaringerne fra projektet er, at rigtig man-
ge elever syntes, de kunne bruge de strategier, de blev introduceret til i forlgbet.
Men erfaringen er ogsa, at det ikke vakte den store interesse i lerergruppen og
dermed fik status af et meget lgsrevet projekt pa uddannelsesinstitutionen.

Udviklingsprojektet om mestringsstrategier har et tilpasningsperspektiv i
og med, at det sigter pa at give en s@rlig gruppe elever (herunder formentlig en
del mgnsterbryderelever) noget, som de mangler — nemlig mestringsstrategier.
Kurset er obligatorisk (modsat lektiecafeen) og bidrager dermed ikke til en even-
tuel stigmatisering af de elever, der mangler noget, men til gengaeld er undervis-
ningen kun et kort kursus pa tre lektioner, der ikke fglges op af de gvrige lerere
og dermed ikke @ndrer noget grundleggende ved uddannelsesinstitutionens
rammer.

En mulig teoretisk forstaelse af tilpasningsperspektivet

Teoretisk anlegger tilpasningsperspektivet en individtilgang. En tendens som
synes meget tidstypisk, og som bl.a. behandles af den tyske forsker Thomas Zie-
he i hans teser om individualiseringen som konsekvens af det postmoderne sam-
fund. Hans teser har vundet stor udbredelse s@rlig i dansk kontekst.29 Ziehe
(1982) har en hovedtese, der handler om den kulturelle frisettelsesproces fra de
samfundsmassige kulturelle traditioner, som har varet fremherskende i vores
samfund de sidste 20-30 ar.

Den kulturelle frisettelse betyder bl.a., at de unge far en fornemmelse af,
at de frit kan valge, hvad de gnsker at uddanne sig til. Bagsiden af frisettel-
sesprocessen er, at den mindsker individets fglelse af kontinuitet og dermed ogsa
den sikkerhedsfornemmelse, der ligger i at vide, hvad man kan forvente sig af
livet. Nar det bliver op til den enkelte at skabe sit liv, og alle muligheder i prin-
cippet er abne, fremstar det ogsa som varende den enkeltes fejl, hvis det f.eks.
ikke lykkes at gennemfgre en pabegyndt uddannelse. Uddannelsesinstitutionerne
er ligesom de unge pavirket af de individualistiske strgmninger, og man kan sa-
ledes antage at dette er en af grundene til at tilpasningsperspektivet virker sa op-
lagt pi mange institutioner.”

Dertil kommer en anden af Ziehes antagelser, at den vertikale socialisering
i det kulturelt frisatte samfund bliver svaekket kraftigt. Dette kommer bl.a. til ud-
tryk ved de unges anderledes og mere afslappede forhold til autoriteter. Ziehe
skriver, at det med den kulturelle frisettelse

29 Se f.eks. Gundelach (1992), Andersen (1994) og Simonsen (1995).
30 Jf. indledningen er det ogsa den simpleste eller mest afgreensede Igsning, da det ikke stiller
krav til den almindelige skolepraksis.
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.. langsomt bliver sveerere for foreeldrene at synliggore, at deres aldersforspring
pa samme tid er et forspring i omgangen med virkeligheden, at en hgjere livsal-
der er ensbetydende med, at man er mere kompetent til at lpse problemerne i li-
vet (...) Grundlaget for anerkendelsen af forceldrenes kompetence flyttes derfor
fra fortiden, fra det vertikale i deres livshistorie, til det horisontale i nutiden:
Hvilke kompetencer i livet viser foreeldrene her—og—nu?” >’

Dette ma antages ikke kun at gaelde for foraldre, men ogsa i hgj grad for under-
visere og vejledere pa uddannelsesinstitutionerne. Det er ikke nok at have livser-
faring og et akademisk studie bag sig. Det der kan give autoritet eller respekt, er
at have livskompetencer her og nu — altsa at kunne omsztte tilleert viden og erfa-
ringer til en nutidig kontekst. Dette har varet kilden til megen debat i uddannel-
sesinstitutionsmassige sammenhange (f.eks. debat om hvorvidt eleverne udviser
nok respekt over for l&rerne, og om hvorvidt lererne har nok autoritet i klasse-
vaerelset). I forhold til flere af udviklingsprojekterne har vi kunnet se, at man
vaelger det horisontale perspektiv ved at bruge @ldre elever som “tilpasnings-
agenter” eller “oversattere/bglgebrydere” i forhold til uddannelsesinstitutionen
og pa den made laegger sig op af de tendenser Ziehe beskriver.

Et problem ved at indarbejde det horisontale perspektiv pa uddannelsesin-
stitutionerne kunne maske vere, at det bliver svert for de unge at personificere
en utilfredshed, da skyld og aggressioner mv. ikke bare kan projiceres over pa
f.eks. foreldre og skole, som ikke opleves som autoriteter. Den enkelte unge er
alene ansvarlig for sit eget liv. Dette er uathengigt af, hvor meget indflydelse
den unge reelt har pa det.

Ziehes beskrivelse og analyse af den kulturelle frisettelse giver dog ikke
meget svar i forhold til, hvorfor sk&vhederne i uddannelsessystemet bibeholdes,
da hans teser er blinde for bade kgns— og klasseaspekter og dermed ikke fuldt ud
fanger mgnsterbrydningens problematikker i et samfundsmessigt perspektiv.
Simonsen (1999) skriver bl.a.:

”I dag er den kulturelle friscettelse med til at nedtone interessen for den sociale
arv og debatten om den. Det er simpelthen sveert pa en gang at forholde sig til
den ggede valgfrihed og traditionsoplssning, og samtidig inkorporere en forsta-
else af, at der er en jernnewve i form af social arv, der slar igennem og stadig be-
virker, at de sociale hierarkier stort set reproduceres. De sociale klasser, kpnnet
og etniciteten eksisterer fortsat og scetter sig igennem, men de organiserer ikke
mere i samme grad bevidstheden og efterlader derfor et enormt tomrum.”**

I et tilpasningsperspektiv er den kulturelle frisettelsesindividualisme et grundvil-
kar i den forstand, at alle, uanset baggrund, kan valge at tage en ungdomsuddan-
nelse, men det er primart den enkeltes eget ansvar at tilegne sig de kompetencer,

31 Ziehe og Stubenrauch (1983), s. 40-41
32 Diskussionen uddybes i Jensen m.fl. (2005)
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der kraeves — og foreldre og lerere er ikke altid de rette at stgtte sig til i denne
tilegnelsesproces. I udviklingsprojekterne, der anlegger et tilpasningsperspektiv,
handler det om at give de unge forskellige stgttemuligheder i deres individuelle
tilpasningsproces. Der er fokus pa den faglige ekstrahjelp (lektiecafeer med en-
ten voksne undervisere eller @ldre elever), pa ekstra hjaelp til at mestre sin ud-
dannelse eller pa elev—elev (kulturel/social) stgtte og hjelp til at klare overgan-
gen til ungdomsuddannelsen. Men uddannelsesinstitutionens rammer og daglige
praksis rgres der ikke grundleeggende ved.

2. Udviklingsprojekter i et forandringsperspektiv

Mgnsterbryderprojekter i et forandringsperspektiv har uddannelsessystemet i fo-
kus. Malet med mgnsterbryderprojekter vil her veere at fa et rummeligt uddannel-
sessystem, der muligggr, at alle unge reelt kan gennemfgre en ungdomsuddan-
nelse, samt at alle unge skal opleve at de har muligheder — men ogsa at de ikke er
eneansvarlige for om mulighederne kan realiseres.

Udgangspunktet er en forstaelse af, at bl.a. kgn, socialbaggrund og etnici-
tet stiller de unge forskelligt, og dette bruges som afsazt for en differentieret un-
dervisning pa uddannelsesinstitutionen. I dette afsat ligger der bl.a. en bevidst-
hed om, at uddannelsessystemet i hgj grad reproducerer middelklassenormer,
sprog og kulturelle koder (jf. bl.a. Bernstein (1961), og der ligger en vigtig opga-
ve i at uddannelsesinstitutionerne aktivt arbejder pa at eksplicitere disse. Larer-
nes og vejledernes rolle kan bl.a. vere:

e at vere de unges advokater ift at skabe plads til dem pa deres egne pre-
misser

e at bidrage til at de unge oplever at de har ressourcer og kompetencer som
de kan bygge videre pa, men ogsa synligggre at de ikke star alene med an-
svaret for om det lykkes

e at samarbejde i lererteams (med inddragelse af vejledere og ledelse) for
bevidst at fremme interessen for og viden om de enkelte elever (fagligt og
socialt) sdledes at man i fellesskab kan malrette undervisningen

e at arbejde ud fra accepterende/inkluderende padagogiske tilgange der mu-
ligggr at mgnsterbrydereleverne oplever at de ogsé har kompetencer der er
verd at bygge videre pa

e at arbejde med det sociale miljg og sociale netvaerk i undervisnin-
gen/klasserummet for at fremme trivsel for alle elever.

e at motivere, engagere og bane vejen for efteruddannelse af lerere, vejlede-
re, kontaktlaerere og mentorer.

Eksempel 1: Projektarbejde

Et eksempel pa et udviklingsprojekt, der anlegger et forandringsperspektiv, er
arbejdet med projektklassen. Pa arbejdsseminaret berettede lererne om deres op-
levelser i klassen, hvor det er gennemgaende at mange (serligt drengene) mang-
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ler evnen til abstrakt tenkning. Lererne bemarkede endvidere, at eleverne tyde-
ligt baerer praeg af ikke at vere vant til at snakke om dagligdags emner pa en
voksen made. Dette kan bl.a. tolkes som udslag af, at de unge ikke er vant til
hjemmefra at lytte pa og deltage i en flydende kommunikation. Dette er serligt et
problem ved projektarbejde. Derfor tager udviklingsprojektet bl.a. fat i projektar-
bejdsformen og tilpasser den til den gruppe af elever, der er i klassen. Dette ggres
igennem gget vejledning under projektarbejdet og igennem elevsamtaler at give
plads til og pavirke de unges kommunikationsmgnstre.

Det er projektets erfaring, at det er et langt sejt trek for de unge at blive
dannede/kommunikerende mennesker — der er ingen hurtige Igsninger, og pro-
cessen kraever stor talmodighed, indlevelse og menneskelig forstaelse af undervi-
serne/vejlederne pa uddannelsesinstitutionen. Forandringsperspektivet ligger i, at
alle elever i klassen far gget individuelt orienteret stgtte og opmarksomhed under
projektarbejdet, men inden for den almindelige undervisnings rammer.

Eksempel 2: Anerkendende paedagogik

I et andet udviklingsprojekt er fokus pa den enkelte elev og samspillet i under-
visningen. Ud fra en sarlig pedagogisk tilgang, Marte Meo princippet’, gnskes
det at "friggre udviklingspotentialer i den enkelte elev, i samspillet mellem elev—
elev og i samspillet elev—larer.” Det er bl.a. l®rerens opgave at arbejde med po-
sitiv ledelse og understgtte elevinitiativ og ad den vej lede eleverne gennem en
positiv laereproces ved tydeligt at give udtryk for anerkendelse.

Erfaringen i projektet er, at det bestemt er muligt at &ndre padagogisk
praksis for selv meget erfarne lerere. Projektets form er supervision eller efter-
uddannelse ved hjalp af videooptagelser af savel lerere som elever i de enkelte
klasser. Videooptagelserne skaber god grobund for falles kommunikation og
analyse og dermed ogsa for hurtig pavirkning af praksis. Dette galder ogsa ele-
verne selv om det er projektets erfaring, at det kan tage leengere tid at na dem — fa
dem gjort interesserede og engagerede. Men nar fgrst de er det, er erfaringen og-
sa, at de generelt er rigtig gode til at analysere videoklip og ser f.eks. hurtigt,
hvornar de giver leereren positiv feedback.

Forandringsperspektivet ligger meget lige for i denne sammenh@ng, da det
er undervisningens padagogiske tilretteleggelse, og dermed rammerne for lerin-
gen, der sgges pavirket i retning af, at kunne rumme den enkelte elevs kompeten-
cer og bygge videre pa dem gennem anerkendelse.

33 Marte Meo betyder ”ved egen kraft” og er en metode, der har fokus pa udviklingsstgttende
funktioner i det mellemmenneskelige samspil. Metoden har veret i brug i Danmark siden 1994.
og bruges indenfor meget forskellige omrader (f.eks. familiebehandling, plejehjem og undervis-
ning). Jf. endvidere projektbeskrivelsen.
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Eksempel 3: Synlighed og forandringsperspektiver

Et tredje udviklingsprojekt har som omdrejningspunkt at indhente og formidle
relevante oplysninger om elevbaggrunde, — interesser og oplevede kompetencer.
Gennem flere samtaler med eleverne oparbejder vejlederen en viden om eleverne
som deles med teamlarerne. Dette for at kunne danne et solidt fundament for
undervisningsdifferentiering, hvor den enkelte elevs kompetencer er afsettet, og
eleverne i hgjere grad kan udfordres der, hvor de er. En arbejdsgruppe pa ar-
bejdsseminaret videregav den erfaring, at abenhed (i leereteam) omkring hvem
der er potentielle mgnsterbryderelever, kan fgre til oplevelse af stem-
pling/stigmatisering af de pageldende elever. Omvendt anfgrte en anden ar-
bejdsgruppe, at hvis man ikke far ekspliciteret og talt abent (i leererteamene) om
mgnsterbryderne og deres kompetencer og interesser, sker der ikke noget, og det
bliver, som det altid har varet, op til hver enkelt lerer at ggre lidt (eller ingen-
ting) ved det.

Stadig opleves dog problemet i forhold til, hvad man kan bruge informati-
onerne om den enkelte elev til. En konklusion pa arbejdsseminaret var, at infor-
mationer er relevante, nar de kan bruges til at handle pa — ellers ikke. Erfaringen i
projektet var, at det ikke var alle undervisere, der var interesseret i at indga i et
samarbejde, men dem, der gjorde det, var glade for den ggede indsigt, de fik i
elevernes foruds@tninger, interesser og kompetencer. Forandringsperspektivet i
dette udviklingsprojekt ligger i at udtenke og indarbejde arbejdsgange, samtale-
metoder og samarbejdsstrukturer, hvor relevante oplysninger indhentes og deles.
Dette for at sikre, at undervisningen kan bygge pa de unges kompetencer.

At bryde uddannelsesmzassige mgnstre pa samfundsniveau — et sta-
tistisk input

I et forandringsperspektiv er det vigtigt at vere opmarksom pa de strukturelle
forhold, der ggr sig galdende, og som ikke har noget med individet og dennes
beslutninger om uddannelse at ggre. Fx er det ikke lige svert at bryde uddannel-
sesmassige familiemgnstre i forskellige lande. I de fleste lande i verden er der en
klar sammenh@ng mellem den unges uddannelsesniveau og faderens uddannel-
sesniveau™".

Men sammenligner vi danske unge, hvis fadre ikke har nogen uddannelse
ud over grundskolen, med tilsvarende unge i Sverige og Finland, viser det sig, at
de danske unge med en uddannelsesfremmed baggrund i ringere grad far gen-
nemfgrt en ungdomsuddannelse — dette ogsa selv om der kontrolleres for den
enkelte unges faglige niveau. Ud fra de statistiske opggrelser kan man udlede, at
det er svarere at skulle bryde uddannelsesmassige familiemgnstre i Danmark,
end det er i f.eks. Finland og Sverige™. Vi ved endvidere fra tidligere nationale

34 se f.eks. OECD www.oecd.org/edu/eag2004.
35 IASL-databasen, se Jensen m.fl. (2005) s. 44.
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undersggelser%, at der 1 Danmark relativt set ikke er sket det store inde for dette
omrade.

Ulighederne i forhold til at gennemfgre en uddannelse er, relativt set, sta-
digvaek de samme. Sa selv om flere og flere far en uddannelse, er andelen af suc-
cesfulde mgnsterbryderelever ikke blevet relativt stgrre. Alt sammen forhold af
strukturel karakter som hgrer hjemme pa et samfunds—/organisationsniveau.

At bryde uddannelsesmaessige mgnstre — familiens og skolens mu-
lige betydning
Vi ved fra utallige undersggelser (jf. ovenstaende), at foreldrenes uddannelsesni-
veau er den mest udslagsgivende faktor i forhold til om en ung kommer i gang
med en uddannelse. I forskningsprogrammet om social arv’’ har det endvidere
vist sig, at adfeerd og kommunikation i familien samt faktorer pa de unges skoler
har haft en serskilt betydelig effekt pa den unges chancer i uddannelsessyste-
met®®. Ved brug af PISA-L* viser det sig, at de unge, der klarer sig godt i ud-
dannelsessystemet40, har nogle sarlige karakteristika, som gar pa tvers af deres
uddannelsesmassige baggrund41

PISA-L tallene peger pa at adfeerd og kommunikation i familien er af stor
betydning for hvor godt den unge klare sig i uddannelsessystemet og ikke mindst
hvor godt de unge klarer overgangen fra grundskolen til ungdomsuddannelsen.
Saledes viste det sig, at den gruppe af unge, der klarer sig godt i uddannelsessy-
stemet (som 19—drige), har en statistisk signifikant hgjre andel oplevet (som 15—
arige) at*?

¢ Der i hjemmet er en betydelig kulturel kommunikation (der er i undersg-

gelsen spurgt til om de diskuterer politiske eller sociale emner i hjemmet,

diskuterer bgger, film eller fjernsynsprogrammer eller lytter til klassisk

musik sammen med foraldrene),

e De selv deltager i kulturelle aktiviteter (der er spurgt til om de unge er
brugere af f.eks. museer, gallerier, gar til rock/popkoncerter, opera, ballet,
klassiske koncerter eller i teateret),

36 Bl.a. Erik Jgrgen Hansen (1990) og (1995).

37 www.forskningsprogrammet-social-arv.dk.

38 Jensen m.fl. 2005.

39 PISA-L er en database, der bygger pa PISA 2000- undersggelsen udbygget med en opfgl-
gende spgrgeskemaundersggelse i foraret 2004. Se Andersen m.fl. (2001) og (2005).

40 Defineres her som de unge der har en hgj leseferdighed og er i gang med eller har afsluttet
en uddannelse efter grundskolen.

41 Se nzrmere om undersggelsen og de resultater der her treekkes pa i Jensen mfl (2005) side 49
ff.

42 Det der ggr at PISA-L er s@rlig palidelig, er fordi vi har malinger fra de unge er 15 ar og
malinger fra de unge er 19 ar. Sa kan vi se pa hvordan de unge klare sig som 19-arige og deref-
ter ga tilbage og se pa hvordan de samme unge oplevede familien og skolen da de var 15 ar. Det
er den sammenhzng vi ser n@rmere pa her. Se ogsa Jensen m.fl. (2005), side 52 ff.
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¢ Der i familien er kulturelle besiddelser (der blev i undersggelsen spurgt til
om der er klassisk litteratur, digtsamlinger og kunstvearker i familien),

e Der er uddannelsesressourcer i hjemmet (der blev i undersggelsen spurgt
til om der i hjemmet er en ordbog, et stille sted til at leese/studere, et skri-
vebord til at leese/studere ved og lerebgger),

e Den sociale kommunikation i familien er betydelig (der blev i undersggel-
sen spurgt til om foraldrene taler med den unge om skolegangen, foreldre
og unge/bgrn spiser et hovedmaltid sammen, foreldre bruger tid til at tale
med den unge).

Disse statistiske fund ligger meget pa linie med de oplevelser, som flere af de
undervisere, der deltog i den eksperimenterende del af mgnsterbryderprojektet,
har giver udtryk for. Pa arbejdsseminaret var der flere lerere og vejledere, der
gav udtryk for, at de genkendelige mgnsterbrydere typisk bar prag af ikke at ha-
ve faet det, man kan kalde almen dannelse med sig hjemmefra (jf. bl.a. udvik-
lingsprojektet om projektarbejde).

Med Pisa L viser det sig endvidere at skolen ogsa kan ggre en forskel. De
unge der klarede sig godt i uddannelsessystemet har (som 15-arige) vurderet at
fglgende forhold var af betydning for de opniede fardigheder*’

e Lareren viser interesse for eleverne og stgtter dem efter behov

e Forholdet mellem elever og lerere er godt, og lererne er interesseret i ele-
vernes trivsel

e Disciplinen i klassen er god (der blev i undersggelsen spurgt til om lereren
behgver at vente i lang tid fgr eleverne falder til ro, og om eleverne arbej-
der godt og hgrer efter hvad lareren siger)

¢ Eleven trives og har lyst til at komme i skole.

Det er et centralt omdrejningspunkt at der i den faglige kontekst er en positiv in-
teraktion mellem lerer og elever hvor menneskelig forstaelse og interesse indgar.
Af vigtige faktorer for den unges uddannelsessucces er saledes kommunikationen
og adferden i hjemmet, faktorer pa skoleniveau og dertil kommer den unges ma-
de at respondere pa givne forhold.

3. Opsamlende kommentarer

I udviklingsarbejder vil der typisk bade indga elementer af tilpasningsperspekti-
ver og forandringsperspektiver. Pa kort sigt vil tilpasningsperspektivet veere den
mindst kreevende lgsning pa oplevede problemer, da indsatsen kan isoleres. Det
falder fint i trad med de individualistiske strégmninger i vores samfund. Foran-
dringsperspektivet foregar ofte i et l&ngere tidsperspektiv og er mere komplekst.
Det vil i hgjere grad kraeve vedvarende opmarksomhed, samt at savel ledelse

43 Jensen m.fl. (2005), side 55 ff.
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som undervisere og vejledere pa uddannelsesinstitutionerne tenker og agerer
anderledes, end de er vant til.

@nsker man rummelige uddannelsesinstitutioner, med plads til potentielle
mgnsterbryderelever pa deres egne pramisser, vil forandringsperspektivet vare
vigtigt at arbejde kontinuerligt med.
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Dannelse til myndighed eller: lererrollen og mgn-
sterbrudperspektivet

“Den store mester kommer,
fuldkerlig er hans id,

han sidder ved smeltediglen
og lutrer sglvet med flid

Det gjeblik han venter

og agter keerlig pa,

nar klarlig hans eget billede
vil dybt i sglvspejlet sta”
(B.S. Ingemann)

At blive udfordret — og dannet

Et gennemgaende tema i mgnsterbrudsprojektet er forholdet mellem lererrollen
og mgnsterbrudsperspektivet. Det afsluttende arbejdsseminar, der blev afholdt
den 8.-9. december 2005, diskuterede ogsa dette tema, som har veret centralt i
en rekke af de udviklingsprojekter, der er gennemfgrt i efteraret 2005 i forbin-
delse med mgnsterbrudsprojektet.

I mange af de interview, som er blevet foretaget i forbindelse med udar-
bejdelsen af de to rapporter "Muligheder for mgnsterbrud i ungdomsuddannel-
serne”™* og At skabe succes”® papeger eleverne, at den gode lerer for dem er
den fagligt dygtige, ansvarlige peedagog, som de tror pa som autoritet, og som
ogsa er i stand til at udfordre dem som elever. Respekten for den gode underviser
hanger tilsyneladende blandt andet sammen med, at eleverne pa baggrund af dyb
tiltro til leererens faglige og paedagogiske autoritet fgler sig trygge og sikre bade
pa underviserens synspunkter og padagogiske praksis, og samtidig fgler sig in-
tellektuelt udfordrede.

Det er med andre ord tydeligt, at leererens personlige forpligtigelse, faglige
autoritet og evne til at udfordre eleverne er overordentlig vasentlig i de sammen-
hange, hvor der meningsfuldt kan tales om mgnsterbrud — at der skabes mulig-
heder for social opstigning ved at elever fra hjem med fraver af uddannelsestra-
ditioner gennemfgrer uddannelsesforlgb pa hgjere niveauer, end det tidligere har
veret tilfeldet i den pageldende familie.

44 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): Muligheder for mgnsterbrud
i ungdomsuddannelserne. Arbejdsrapport om social mobilitet og intergenerationel uddannel-
sesmobilitet. Syddansk Universitetsforlag.

45 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag.
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For en dels vedkommende er mgnsterbrudseleverne fra familier med ikke—
dansk baggrund. Pa nogle af de skoler, der er foretaget interview pa i forbindelse
med mgnsterbrudsprojektet, er der endda tale om, at mgnsterbrudsbegrebet neer-
mest bliver identificeret med elever fra de etniske minoriteter. Det har ikke varet
formalet med mgnsterbrudsprojektet entydigt at fokusere pa minoritetselever,
men at denne gruppe er kommet til at fylde temmelig meget i arbejdet, er neppe
overraskende. Det skal alligevel understreges, at overvejelserne i dette afsnit,
savel som i denne rapport som helhed, gelder det fenomen, som i det samlede
projekt er ben@vnt mgnsterbrydere, dvs., som det blev defineret i mgnsterbruds-
rapporterne:

”Mgnsterbrudsbegrebet opfattes i denne rapport sdledes som sammenhenge,
hvor personer fra hjem med fraver af uddannelsestraditioner gennemforer ud-
dannelsesforlpb, der muligggr social mobilitet.”

Det er synspunktet i det fglgende, at specielt for mgnsterbrydereleven er det pa
den ene side af afggrende betydning, at hun eller han har sa meget tiltro til sin
underviser, at eleven uden (alt for) store bet@nkeligheder velger at fortsette ad
en uddannelsesvej, som maske kan forekomme den pageldende at vere en risi-
kabel affeere. Den gode underviser er som sadan den velfungerende rollemodel,
som eleven kan identificere sig med, og som kan give eleven selvtillid.

Pa den anden side er den gode underviser en lerer, som har mod til at ud-
fordre eleven, sa denne oplever de afggrende gjeblikke, hvor der for alvor sker
intellektuelle “kvantespring” og eleven beredes nye indsigter, der kan give den
pageldende mulighed for at overskride sig selv og opna de vasentlige erkendel-
ser, som der kan bygges videre pa i den padagogiske proces.

Lareren ma have mod til at udfordre. For eleven er det omvendt vigtigt at
turde blive udfordret, at give slip fra det sikre, det kendte. Her er det afggrende,
at eleven fgler sig sa tryg ved lereren, at dette kan finde sted. Hvis ikke det er
tilfeeldet, vil det omvendt ofte galde, at eleven reagerer negativt pa de udfordrin-
ger, som hun eller han bliver stillet over for — og melder sig ud. I fgrste omgang
fra undervisningen i den givne kontekst, i neste omgang maske mere definitivt.

En rekke undersggelser har vist, at frafaldet ofte er stgrre hos etniske mi-
noriteter end hos elever med dansk baggrund. Dette galder sarligt inden for de
tekniske skoler. Om frafaldet ogsa er stgrre hos mgnsterbrydere med dansk bag-
grund, kan der ikke siges noget om med sikkerhed, men for alle udsatte grupper
geelder selvsagt, at risikoen for at man opgiver @vred, hvis det man er i gang med
forekommer grkeslgst, er stgrre. *°

46 Se saledes bl.a. Jensen, Ulla Hgjmark og Bo Tovby Jgrgensen (2005): Det vigtigste i livet er
at fa en uddannelse. In Integrationsministeriets teenketank (2005): Udlendinge pd ungdomsud-
dannelserne - frafald og faglige kundskaber. www.inm.dk (tenketank, publikationer, 17-01-05)
og Jensen, Ulla Hgjmark og Torben Pilegaard Jensen (2003): Hvor gik det galt? Hvem er de
unge der ikke har en ungdomsuddannelse og hvilke muligheder og barrierer er der for at de
kommer i gang med en uddannelse eller fa en stabil tilknytning til arbejdsmarkedet. Arbejdspa-
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Udfordringer er det, der skaber dannelse. At vare dannet vil sige, at man
er i stand til at overskride sig selv. Denne egenskab eller ferdighed er naturligvis
ikke noget, man er fgdt med. Dannelse skal opgve evnen til at foretage kvalifice-
rede skgn eller eventuelt kvalificerede valg. Det forudsatter, at man kan afggre
hvad kvalitet er — at noget er bedre end noget andet. Det er det, der er afggrende
for elevens opfattelse af lereren: at denne er i stand til, der hvor eleven er usik-
ker, at treeffe valg, der begrundes kvalitativt — naturligvis uden at der hertil er
knyttet dogmatiske forestillinger eller for den sags skyld politiske vurderinger.

Derfor er den faglige autoritet sa vasentlig for mgnsterbrudseleven. For at
man skal tro pa det umulige eller i hvert fald vanskelige forehavende — at vare
den fgrste i familien, der giver sig i kast med en boglig uddannelse — ma man
vere sikker i forvisningen om, at den lerer eller de lerere man lader fa indflydel-
se pa sin skebne, er opgaven voksen. Malestokken vil for eleven (og dennes for-
@ldre) vere faglig autoritet — og kan nappe vare andet end netop troen pa, at
denne er til stede hos forbilledet, lereren.

Dannelse i et uddannelsesperspektiv

I sin bog ”Almendannelse for tiden” definerer Harry Haue almendannelse sale-
des:

”Almendannelse kan udvikles i en undervisning, der omfatter de almene dele af
de videnskaber og fag, som samfundet har brug for med henblik pa at udvikle
elevernes personlige myndighed til at reflektere over deres eget forhold til med-
mennesker, natur og samfund”.”’

Definitionen fanger flere gode pointer. For det f@rste, at det handler om myndig-
hed. Det vil sige elevens evne til selv afggrende at bidrage til bemestringen af
sine omgivelser. For det andet, at der er en n&r sammenha@ng mellem samfundets
behov for borgere med bestemte egenskaber og individets forestillinger og idea-
ler.

Det myndige individ vil — i oplysningsfilosofisk forstand — sige et individ,
der er kendetegnet ved at samfundets dannelse spejler sig i individets dannelse og
hvor idealerne er frihed, autonomi og individualitet. Disse idealer hidrgrer fra en
tid, hvor samfundet udvikler sig fra enevaeldens monarkiske statsordninger til de
moderne nationalstater, politisk kendetegnet ved en udvikling fra autokrati til
(tidlige former for) demokrati.

Dannelsen som opdragelsesideal opstar i denne periode. Vi skal imidlertid
yderligere nogle arhundreder tilbage for at finde dannelsesidealets oprindelseshi-
storie, som hanger sammen med den sakaldte civilisationshistorie og udviklin-

pir nr. 6 i, Vidensopsamlingen om social arv, udgivet af Social Ministeriet i 2003.
www.forskningsprogrammet-social-arv.dk.

47 Haue, Harry (2004): Almendannelse for tiden — en ledetrad i dansk gymnasieundervisning,
Syddansk Universitetsforlag 2004, s. 9.
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gen fra ren@ssancen frem mod det moderne. I sin bog om “det rene og det be-
skidte” skriver Georges Virarello, at renlighedens historie er et spejl af civilisa-
tionsprocessen”48. Hans verk om kropshygiejnen siden middelalderen ligger i
forlengelse af Elias—traditionen, der ser udviklingen fra 14—1500 tallet og frem
til industrialiseringen som en stadig sggen bort fra det naturlige eller umiddelba-
re, hen imod installeringen af en art anden natur, der — i form af forlegenheds-
terskler og tabuiseringer — fglger med udviklingen af de moderne samfund og
det moderne menneske.

Elias paviser, ved hjelp af sine kendte eksempler om bordmanerer, om at
pudse nase, om spytning og sovekammeradfaerd, at en stadig stgrre grad af
skamfglelse knyttes til disse dagligdags foreteelser og at grunden til den intensi-
verede (selv—)kontrol ligger i selve civilisationsprocessen: mennesket anbringes
efter middelalderens uskyldstilstand i komplicerede sociale sammenhange, hvor
en regulering af umiddelbare drifter og behov bliver mere og mere ngdvendig og
hvor denne regulering efterhanden udstraekkes til alle aspekter af det menneske-
lige liv.

Centralt i forbindelse med forfinelsen af omgangsformerne star dyrkelsen
af kropshygiejnen. En undersggelse af renlighedsidealerne og den hygiejniske
praksis siden middelalderen er derfor en central del af det moderne samfunds
historie. Efter middelalderen indtreffer der, ifglge Elias, en art syndefald i1 bi-
belsk forstand, hvor nggenheden forbindes med skamfglelse. Ubekymretheden
forsvinder langsomt i det syttende, attende og nittende arhundrede, fgrst hos de
gverste klasser og meget langsommere hos de nederste. Indtil da havde hele ma-
den at leve pa, med dens stgrre individuelle nerhed, gjort synet af den nggne
krop, i det mindste pa rette sted, langt mere almindeligt end i det moderne sam-
funds ferste tid.”*’

Pointen er, at med det moderne l@rer vi at vide, hvad der er det rigtige at
ggre i de mange vanskelige situationer, som vi udsattes for. Vi lerer, hvordan vi
skal kontrollere os selv for at kunne handle rationelt, vi leerer at udsette de umid-
delbare behov, vi lerer at skamme os. Det moderne menneske kan skamme sig —
det lerer vi i skolen. Eller rettere: det lerte vi i skolen, for meget tyder pa, at
denne vigtige egenskab ikke l@ngere er nogen entydig og central del af den le-
ringskultur, der kendetegner uddannelsesinstitutionerne.

Dette udtrykkes skarpt og precist af Lars—Henrik Schmidt og Claus Holm
i en kronik i Politiken med titlen ”Skam fa dig”:

”Dannelse har altid drejet sig om at overskride sig mod noget stgrre. Selvdannel-
sens tidsalder er ingen undtagelse. Her handler det om, at den enkelte skal over-
skride sig selv mod noget stprre med henblik pa at blive sig selv. Er man nok i sig
selv, sa lider man af selvfedt selvveerd. Sa overskrider man ikke sig selv. Eller
ogsa laver man overskridelser, man burde have afstdet fra. Uanset hvad der er

48 Vigarello, Georges (1988): Wasser und Seife. Puder und Parfiim. Geschichte der Korperhy-
giene seit dem Mittelalter, s. 10.
49 Elias, Norbert (1978): The History of Manners. The Civilizing Process, Vol. 1, s. 59.
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tilfeeldet, sa vil realiseringen af disse muligheder ikke respektere andres greenser.
Men muligheden for ’at skamme sig’ kan forhindre denne ’sig selv—nok—hed’.
Skam kan virke som en dannelsesfaktor, der rummer en forvandlings— og over-
skridelseskraft. Skammen og dens manifestationer — skammekroge, eftersidnin-
ger, etc. — kan sdledes have god gavn af at kende til. En anden af manifestatio-
nerne er for eksempel karaktergivning og skudsmdl, der er et godt vurderings—
og afslgringsmiddel: ”Din selvfglelse er stor, men dine preestationer og karakte-
rer er ringe, kammerat.”™

Hvordan denne, som Lars—Henrik Schmidt og Claus Holm ben@vner den — suc-
cespedagogik — er opstaet, er det ikke opgaven hér at undersgge nermere. Men
det forekommer sandsynligt, at arsagerne ma findes i savel generelle samfunds-
massige forhold som i mere lokale f&anomener, knyttet til en specifik dansk ud-
vikling, en serlig dansk uddannelseskultur. Et kort bud pa nogle bagvedliggende
arsager kunne vere fglgende.

Der er inden for de sidste artier foregaet en historisk udvikling, der pa
mange mader har anfaegtet det historiske grundlag, hvorpa nationalstaten hviler —
og som har udgjort fundamentet for uddannelsessystemets opbygning og ideolo-
giske forestillinger. Der er foregaet en europ&isering, som pa mange mader re-
praesenterer et opger med den nationale identitet og i stedet bygger pa et kosmo-
politisk sindelag, hvor de nationale vardier treeder i baggrunden. Med opl@snin-
gen af nationale verdier reduceres ogsa den nationale identitet som opdragelses-
ideal — sammenkoblingen mellem politiske og nationalt — kulturelle identiteter er
ikke lengere indlysende.

Med den sterkt voksende internationale migration bliver nationalstaten
udfordret. Det danske samfund er ikke et multikulturelt samfund og det er neppe
heller noget klogt ideal at stile efter, men ikke desto mindre er is@r de stgrre dan-
ske byer i dag kendetegnet ved en etnisk sammensat befolkning, der ogsa prager
samfundets institutioner. Det giver anledning til, at andre verdier, normer og fo-
restillinger setter sig igennem og pa godt og ondt differentierer eller oplgser den
relative grad af konsensus, der har hersket i det danske samfund og i uddannel-
sessektoren. Ogsa dette reprasenterer en anfegtelse af den traditionelle nationale
identitet.

Globaliseringen bringes ofte i spil som en universalforklaring pa alt mel-
lem himmel og jord, men uanset dette er der ingen tvivl om, at globale tendenser
til uniformering bringer det lokale i uorden. Nationalstaten kan ikke i globalise-
ringens tidsalder opretholde en praegning af uddannelsessystemet i sit eget billede
uden at dette udsattes for angreb — dette uanset tendenser til lokal autonomi eller
til, at det globale modvirkes, sagt med antropologen Arjun Appadurai, af forskel-
lige dimensioner af “scapes”, der overskrider kulturelle grenser:

“ethnoscapes, the landscape of persons who constitute the shifting world in
which people live, 2) technoscapes, the global configuration of technologies

50 Lars-Henrik Schmidt og Claus Holm (2005): Skam fa dig, Politiken, 30. januar.
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moving at high speeds across previously impermeable borders, 3) financescapes,
the global grid of currency speculation and capital transfer, 4) mediascapes, the
distribution of the capabilities to produce and disseminate information and the
large complex repertoire of images and narratives generated by these capabili-
ties, 5) ideoscapes, ideologies of states and counter—ideologies of movements,
around which nation—states have organized their political cultures’™"

Endelig er der neppe tvivl om, at der i det senmoderne, danske samfund satter
sig opdragelses— og uddannelsesidealer igennem, der gar i retning af hidtil
ukendte individualiserings— og selvdannelsesbilleder, som i hgj grad handler om
at veere i centrum, at vere sig selv nok i en uddannelseskultur, hvor der ikke stil-
les krav og kritiseres, men roses og undskyldes. Ikke sadan, at dette ikke skal til:
det er helt sikkert bade ngdvendigt og rigtigt at rose og undskylde, men det er
ikke noget tilstreekkeligt grundlag for de leringsprocesser, der foregar. Der ma
ogsa udfordres ved ind i mellem at levere en handfast, men konstruktiv og frem-
adrettet kritik af det som eleven leverer — om det nu er en kommentar til en di-
skussion i en time eller et skriftligt produkt, en stil, en rapport osv.

I de sammenhange har specielt mgnsterbryderen, der er usikker pa sig selv
og pa sit forehavende, brug for en faglig autoritet — en larer, der i bedste fald kan
vare dennes forbillede.

Den faglige autoritet — den inkluderende og karismatiske laerer

Larerne ma kunne leve med at blive forbilleder. Det er sarligt vigtigt, nar man
har med fagligt svage elever at ggre. De har brug for en tro pa, at det kan lade sig
ggre, en tro, som kun den selvsikre, fagligt kompetente lerer kan bibringe dem.
Men det er ogsa vigtigt, at de kan udfordre eleverne, f.eks. ved at give dem an-
ledning til at bidrage til den padagogiske proces, som omtalt i dette interviewud-
drag, hvor en elev bliver bedt om at besvare spgrgsmalet: Hvad er den gode lz-
rer?

”Den gode lcerer er én, som forteeller og gentager indtil hele klassen har forstdet
det. Eksempelvis i matematik, hvis vi leerer noget nyt, cosinus og tangens f.eks.,
og forklarer det til hele klassen. Jeg oplevede det ogsa sidste ar — jeg kan godt
lide matematik, jeg breender virkelig for det. I starten af aret var der en gruppe
pa fire, som slet ikke forstod det. Sa bad han mig om at ga ud for at hjeelpe dem.
Sa leerte jeg dem sa, hvordan det er. Det er lidt nemmere, ndar man forteller til
fire personer end ndar man forteller til 25 personer. Sa bad han mig om at gd ud
og hjeelpe, hvis jeg ville. Det tog jeg faktisk som en treening, for til eksamen skal
Jjeg jo forteelle leerer og censor, hvad det er. Sa forklarede jeg dem det, og det gik
meget godt. Sa det kunne jeg godt lide”

51 Layla Al-Zubaidi: Arjun Appadurai, an introduction,
http://www.indiana.edu/~wanthro/appadurai.htm.
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Leareren giver pa den ene side en sikkerhed ved at der insisteres pa, at alle er
med. Men samtidig udfordres den interviewede elev ved at blive inddraget som
en art hjelpelerer — en funktion, som eleven i interviewet omtaler s@rdeles posi-
tivt, som en god oplevelse. Det afggrende i sammenhangen er, at en sadan prak-
sis kan bidrage til, at elevens selvrespekt styrkes ved at denne patager sig rollen
og derved selv udvikler sine ferdigheder.

Netop dette, at leereren patager sig og far en rolle som et forbillede, peges
der pa i mange af de elevinterview, som blev foretaget. Det er en hyppigt navnt
egenskab ved lareren, at denne skal vere fagligt dygtig, men ogsa evnen til at
forsta eleven omtales:

"En god leerer, for mig, er én, der kan det fag, de underviser i. Man kan se, at de
virkeligt interesserer sig for det. Hvad mere er en god leerer... En leerer, der vi-
ser forstaelse”.

Forstaelse for hvad?

”Det ved jeg ikke. For eleverne. Hvis de forstar dig, sa er det godt, for sa har du
det der imellem dig og din leerer, at din leerer forstar dig. Det er jo meget godt,
hvis din leerer forstdr dig. Ogsa hvis de er gode til at undervise i det fag, de un-
derviser i. Sd interesserer man sig mere for det. Hvis de underviser godt, sa tror
Jjeg ogsd, at eleverne interesserer sig mere for de’’t.

Det er ogsa tydeligt, at eleverne laegger vaegt pa autoriteten i sig selv, altsa dette
at lereren kan seztte sig igennem, som det fremgar af dette ikke—utypiske citat.
Der ligger i flere af citaterne en anerkendelse af ngdvendigheden af en lererauto-
ritet, som ikke ma veare for udtalt i betydningen autoriter, men gerne klar og en-
tydig i deres signaler over for eleverne.

”Det er jo sveert... Hun skal ikke nedggre en, hvis man siger noget forkert. Man
skal virkelig have lyst til at snakke med dem. Fa den tryghed over for leereren. Sa
er der selvfplgelig... normalt siger man jo, at de ikke ma veere hdrde og de ikke
skal nedggre... men normalt sa ser jeg lecerere, nar de er harde og nedggr elever-
ne og er slaviske oppe ved tavlen, sd er de ekstremt gode til at leere fra sig. Men
hvis det er omvendt, sd er de mindre gode til at leere fra sig. Sa en god leerer, det
md jo veere en mellemting. Men hun skal i hvert fald ikke nedgore en. Man skal
ikke fple sig darligt tilpas, ndr man gdr ind i klasseveerelset. Det er ogsa et eller
andet socialt forhold til leereren. Hun skal veere sgd, og man skal kunne lide at
sporge, selvom det mdske er forkert”.

Det er vasentligt, at der i elevernes bevidsthed synes at vare en nar sammen-
hang mellem erfaring og evne til at leere fra sig, som det fremgar af nedenstaen-
de. Det rutinemassige opfattes i den forbindelse som en betydningsfuld egenskab
i sig selv, som fra elevens synspunkt er afggrende. Igen er det afggrende, at der
er ’styr pa tingene”, sa uddannelsen ikke sattes pa spil.

68



”En god leerer er nok typisk de lerere, der har undervist i leengst tid, fordi de er
virkelig inde i tingene, de har styr pa det, de skal undervise i. De ved lige hvor-
dan, de skal tackle de forskellige situationer og forklare tingene. F.eks. har vi en
til matematik, som har undervist lige siden htx startede — hvor gammel er htx?
Neesten 20 dr. Det er jo den samme procedure hvert dr. Han kender reekkefplgen.
Han ved lige, hvordan tingene skal tilrettelcegges. Hvorimod... pa fprste dr havde
vi en fysiklerer, som ikke havde undervist i fysik, for hun fik os. Vi var lidt for-
spgskaniner, og man kunne godt meerke, at hun ikke rigtig vidste, hvordan tinge-
ne... Det var ikke rigtigt tilrettelagt. Det virkede nogle gange lidt som om, at det
hun underviste os i, var noget hun stod og fandt pd. Selvom hun selvfplgelig lcerte
os noget og var dygtig. Jeg kan bare godt lide, at der virkelig er styr pa tingene
og at lereren kan finde ud af at variere undervisningen, sa der bliver tid til
gruppearbejde, tid til laboratoriet, tid til det teoretiske i klasselokalet”.

Der er — formentlig af gode grunde — ikke nogle af udviklingsprojekterne, der
direkte og eksplicit arbejder med lererrollen som udviklingsperspektiv. Men i
flere af forsggene bliver det tydeligt, at den bevidste og inkluderende lzrer efter-
spgrges. Udviklingsprojekterne kan pa mange mader ses som forsgg pa at skabe
rammer for et mere aktivt og dynamisk leringsmiljg, som s@ges etableret gen-
nem en mere reflekteret lererpraksis, en stgrre grad af lerersamarbejde samt via
bedre samarbejde mellem larere, elever, vejledning og skoleledelse.

De fglgende afsnit kan saledes opfattes som videreudviklinger af de kon-
klusioner og anbefalinger, som blev fremsat i de to mgnsterbruds—rapporter, jf.
tidligere omtale.

Struktur og tryghed

I rapporten "Muligheder for mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne” blev der pe-
get pa, at det var afggrende at operere med en undervisning, der sikrer, at elever
med forskellige forudsatninger far et ordentligt udbytte. Der peges saledes pa, at

“undervisningsdifferentiering efterspgrges af mgnsterbrudseleverne pd den mda-
de, at der i mange interview gives udtryk for, at man er meget glad for at blive
taget hand om af den enkelte leerer pa sit eget niveau.

Vi konkluderer pa den baggrund, at undervisningsdifferentiering synes at
veere en hensigtsmeessig pedagogisk strategi over for de elever, som danner ud-
gangspunkt for denne undersggelse, og at en grundig screening og analyse af
den enkelte elevs kompetencer md anses for at veere serdeles hensigtsmeassig
med henblik pa, at personer fra hjem med fraver af uddannelsestraditioner far
mulighed for at gennemfgre uddannelsesforlpgb, der muliggor social mobilitet.

Projektgruppen anbefaler derfor, at der gennem undervisningsdifferentie-
ring som peedagogisk princip og grundige screeninger som forudsceetning herfor
leegges op til at fokusere pa elevernes kompetenceudvikling. Leererteam i forbin-
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delse med det udbredte reformarbejde kan ogsa savel bidrage til som drage nytte
af et sadant arbejde.”™

Disse momenter er centrale i det udviklingsprojekt, der hedder “Lektiehjelp og
anden faglig stgtte”). Projektet opererer desuden med “undervisningssituationer,
hvor de tavse elever fgler sig trygge nok til at komme pa banen”. Dette er i god
overensstemmelse med de resultater, der blev naet frem til i de fgrste rapporter
fra Mgnsterbrudsprojektet, hvor det netop om begrebet tryghed, blev papeget, at

”Lidt populeert sagt synes mgnsterbrydere (maske ikke overraskende) at veere en
slags “tryghedsnarkomaner”. Det fremgdr af en rakke interview, at fplelsen af
anerkendelse i meget betydelig grad er en faktor, der kan motivere den svage
elev, der mdske er pa vej til et fagligt gennembrud. Det er derfor projektgruppens
konklusion, at bekreeftelsen af mgnsterbrydere levernes selvveerdsfplelse er cen-
tral som byggesten i henseende til at stgtte elevernes evne til at komme videre
fagligt og personligt, og at ”anerkendelse som pedagogisk strategi” kan ses som
en mdde at tackle udfordringen med at fa mgnsterbrydere til at holde fast i ung-
domsuddannelsesinstitutionerne — ogsd i situationer, hvor frafald maske overve-
jes.

Projektgruppen anbefaler sdledes, at der i forbindelse med reformarbejdet
inden for ungdomsuddannelserne arbejdes med, hvordan “tryghedsskabende”
foranstaltninger etableres i erkendelse af, at dette synes at have helt afggrende
betydning for iscer den uddannelsesfremmede elev. Det anbefales i forbindelse
hermed, at leererteamarbejdet i videst muligt omfang tildeles opgaver, som kan
skabe sammenhceenge, hvor anerkendelsen af elevens indsats kan finde sted”.

Tryghedselementet er tidligere omtalt som centralt for netop de elever, der kom-
mer fra hjem med fravar af uddannelsestraditioner. Med henblik pa at sikre det-
te, er dette projekt bygget op saledes, at arbejdet med klassen:

e "Giver styrket individuel vejledningsindsats i forhold til 200405 i udvalg-
te fag Dget projektvejledning med henblik pa gruppeprocesser.

o Udvidet leererteam — 3 leerere + studievejleder

e Tutorordning med henblik pa at skabe den samtalekultur som nogle af ele-
verne ikke kender hjemmefra.

e Jevnlige elevsamtaler med henblik pa at fremme elevernes refleksion over
egen laering”53

Hvad angar planerne for fremtiden bekrafter interviewmaterialet, at sikkerheden
i jobbet eller mere generelt trygheden ved fremtiden pa arbejdsmarkedet i hgj

52 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): Muligheder for mgnsterbrud
i ungdomsuddannelserne. Arbejdsrapport om social mobilitet og intergenerationel uddannel-
sesmobilitet. Syddansk Universitetsforlag, s. 146.

53 Se projektet "Lektiehjelp og anden faglig stgtte", afsnit 2.
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grad er i fokus for mgnsterbryderne. Dette geelder maske is@r eleverne med ikke—
dansk baggrund. Eksemplet nedenfor viser dette, hvor det fremgar, at hensigten
med en uddannelse er en sikker ansattelse, gerne i den offentlige sektor.

Vil du lave dit eget firma? Er du en iverksatter, der laver sit eget firma?

”Det tror jeg ikke. Det tror jeg simpelthen ikke er mig. Nu har jeg provet at ar-
bejde lidt med det i teknologi, hvor man kan prgve at se sig selv som en virksom-
hed. Det tror jeg ikke, jeg ville veere god til. Jeg tror gerne, at jeg vil anscettes
hos et firma”.

Og evt. gerne i den offentlige sektor som underviser?

”Ja, meget gerne. Det er nok det, der treekker mest”.

Hvad er grunden til, at du gerne vil den der lidt trygge tilvaerelse? Er det sikker-
heden?

”Ja, det er det. Det ville jeg ogsa have sagt, hvis du havde spurgt mig. For et
eller andet sted er det et stort ansvar at starte et firma. lkke fordi jeg er bange
for at tage ansvar, men jeg kan bare godt lide at veere pa den sikre side. Jeg ville
nok veere bange for at ga fallit. Jeg tror ikke lige, at det er mig. Nar man tenker
pa, at der er mange, der gar fallit lige nar de starter et firma. Jeg tror, at det er
nok til at holde mig veek”.

Men der er samtidig, specielt hos elever med ikke—dansk baggrund, antydninger
af, at man gerne vil skabe sit eget firma, og at foreldrenes anerkendelse er vigtig,
som det fremgar af nedenstaende interview. Iverksatterkulturen er imidlertid
ikke noget typisk trek hos mgnsterbryderne, hvilket neppe er overraskende, al
den stund der jo netop er tale om elever, som er gaet i gang med en uddannelse,
der peger frem mod en ansattelse baseret pa erhvervede kvalifikationer.

”Mine foreeldre de ville nok veere stolte over, hvis jeg kunne komme frem og hvis

jeg blev selvstendig. Det er jo ligesom, at hvis man har sit eget firma, sa er man
Jjo virkelig stor. Der er bare det, at i fremtiden, der skal man kunne klare sig. Det
er jo nok det, at ens forceldre gnsker. At man skal kunne klare sig. De ville jo nok
blive ekstra glade, hvis man havde eget, selvstendigt firma og gjorde det til en
realitet. Sa ville det ggre dem meget glade. De ville blive meget glade for at hgre,
at jeg har de ma”l.

Pa det afsluttende arbejdsseminar var det overvejende STX—institutioner, der var
reprasenteret. Men mgnsterbrudsprojektet har ogsa rummet de gvrige ungdoms-
uddannelser, herunder de tekniske skoler — og i den forbindelse har det varet ty-
deligt, at der blandt mgnsterbryderne befinder sig elever, som har ambitioner om
at blive selvstendige. En sadan iverksatterkultur kunne vere et interessant felt
at undersgge narmere, da meget tyder pa, at der her befinder sig et vasentligt
potentiale, som formentlig vil kunne bidrage til at reducere det betydelige frafald,
som ses pa de tekniske skoler.
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Evaluering og anerkendelse

For den elev, der ikke har uddannelsestraditioner i bagagen, forekommer et ud-
dannelsesforlgb at vere en satsning, som ikke ngdvendigvis lader sig realisere.
Hvis ikke tiltroen til, at indsatsen giver mening, er til stede, vil tilbgjeligheden til
at falde fra veare stgrre. Det er sa@rlig for mgnsterbrydereleven af betydning, at
uddannelsesinstitutionen kan tilbyde en hgj grad af vished for, at uddannelsen
kan gennemfgres med et anvendeligt resultat. Det er en af de centrale arsager til,
at regelmassig, grundig og troverdig evaluering er vesentlig for den elevgruppe,
der er i fokus i mgnsterbryderprojektet.

Der opereres i den forbindelse med evaluering bade forstaet som evalue-
ring af elevernes standpunkt og evaluering af den undervisning, der foregar. Po-
inten er, som det hedder i konklusioner/anbefalinger i mgnsterbryderrapporterne,
at evaluering

“afgorende kan understgtte denne ofte lidt svage elevgruppe og fastholde denne i
et forlpb, der muligggr at eleven kan opleve gevinsten ved “det lange, seje treek”.
Ved lpbende og omhyggelig evaluering af elevens preestationer kan eleven fda for-
nemmelse af at flytte sig fagligt — hvilket ifplge interviewene er afggrende for
mgnsterbrudseleverne. Samtidig kan den lpbende evaluering af undervisningen
give den fornemmelse af tryghed (at man ved, hvad der foregdr), som er vigtig
for denne elevgruppe. Projektgruppen anbefaler derfor, at skolerne som en del af
reformarbejdets kvalitetssikring lader lpbende evaluering veere en helt central
del af undervisningspraksis, stgttet af institutionens ledelse og gvrige netveerk.”

Flere af udviklingsprojekterne har evaluering som en central byggesten.
Det fremhaves saledes som vesentligt i "Den gode studerende” under punktet
strategi, at “der skal gennemfgres jevnlige elevsamtaler med henblik pa at
fremme elevernes refleksion over egen lering”. Videre peges der under dataop-
samlingen pa, at evaluering af projekterne udggr en vasentlig del af dette, lige-
som elevsamtalerne under punktet systematisering af data fremhaves som evalu-
eringsredskab for lererne i projektet.

Overordnet kan man sige, at opmarksomheden omkring arbejdsproces og
— forlgb i forbindelse med udviklingsprojekterne i sig selv representerer en form
for evaluering, hvis verdi neppe kan overvurderes. Vanskeligheden bestér natur-
ligvis i at afggre, i hvor hgj grad de indhgstede erfaringer har nogen egentlig
overfgringsverdi — eller de blot, for de involverede lerere, har fungeret som et
delvist selvbestaltet videreuddannelsesforlgb.

I den del af udviklingsprojektet tituleret "Mgnsterbryderprojektet”, som
har arbejdet med “Lektiecafé og anden faglig stgtte” er evalueringsaspektet end-
nu tydeligere. Det er en eksplicit bagvedliggende antagelse, at mere systematisk
evaluering og vejledning vil stgtte potentielle mgnsterbrydere” og dette galder
savel hf-delen som den del, der har arbejdet med gymnasieelever. Det preciseres,
at det kreever en massiv indsats for at gennemfgre evalueringsarbejdet, men det
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skinner tydeligt igennem, at det har varet velfungerende og er blevet oplevet som
meningsfuldt af savel elever som larere.

En af arsagerne til dette kan muligvis vere, at det sarlige behov, som
mgnsterbrydereleverne har, med den omtalte ngdvendighed af anerkendelse som
et centralt pedagogisk princip, understgttes markant ved de omfattende evalue-
ringsaktiviteter i de her fremha@vede udviklingsprojekter. Det har veret tydeligt
igennem hele projektet, og ogsa beskrevet i de to fgrste rapporter, at denne sam-
menheng mellem evaluering og anerkendelse som padagogisk ngglebegreb.
Som det fremhaves i konklusioner/anbefalinger:

”I mange af elevinterviewenes svar pa spgrgsmdl om, hvad eleven forstar ved
den gode lerer, svares der, at det er en leerer, der hurtigt, forstdeligt og preecist
giver respons pad elevarbejderne — om det nu er engelskopgaver eller "blwkreg-
ning”. Dette heenger godt sammen med anbefalingen vedrgrende savel lpbende
evaluering som med betydningen af anerkendelse. I en vis forstand kan man sige,
at den gode og preecise respons i sig selv repreesenterer en form for anerkendel-
se.

I forlengelse heraf mener projektgruppen at kunne konkludere, at den
preecise skriftlige respons er af afggrende betydning for mgnsterbrudselevgrup-
pen. Respons skaber tryghed og kan ogsa veere med til at klarggre for eleven, at
det er ngdvendigt med en ekstra indsats i en bestemt situation.

Projektgruppen anbefaler derfor, at det ggres til en del af skolekulturen, at
der gives hurtig og preecis respons pa elevarbejder — vel vidende at ogsa dette
stiller ekstra krav til leererne i en reformpreeget tid 3

Opfattelsen understgttes af udviklingsprojektet "Det er vigtigt, at der bliver lagt
merke til, hvad jeg laver”, hvor udvikling af evalueringspraksis ogsa er opregnet
som et succeskriterium. Specielt et teet samarbejde mellem elev, tutor, studievej-
leder, faglerer og institutionsledelse navnes, idet arbejdet med elevens elektroni-
ske studiebog fremhaves.

Ogsa i projektet "Udvidede visitationssamtaler og foreldresamarbejde”
fremhaves de gode erfaringer, som arbejdet med evaluering har givet i forbindel-
se med arbejdet med de potentielle mgnsterbryderelever. Betydningen af struktur
i arbejdet og hurtig og effektiv respons pa elevernes skriftlige arbejde har haft en
central placering og vurderes s@rdeles positivt.

Dette udviklingsprojekts synspunkter og forslag, som blev bekreftet pa det
afsluttende seminar i Roskilde, peger i retning af, at der er gode perspektiver i at
udvikle en evalueringskultur pa institutionerne i hgjere grad, end det hidtil har
veeret tilfeldet.

54 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): Muligheder for mgnsterbrud
i ungdomsuddannelserne. Arbejdsrapport om social mobilitet og intergenerationel uddannel-
sesmobilitet. Syddansk Universitetsforlag, s. 151.
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Monsterbrydere er ofte etniske minoriteter

I flere af udviklingsprojekterne indgar overvejelser om etniske minoriteter. Som
navnt indledningsvist er det neppe overraskende, al den stund etniske minorite-
ter er kommet til at spille en central rolle i mgnsterbrudsprojektet. I mgnster-
brudsrapporternes anbefalinger hed det om eleverne med ikke—dansk baggrund:

“lkke mindst i forbindelse med minoritetseleverne er der skrevet meget om at
bygge pa ressourcer, som ikke findes i en ellers traditionelt ret sa homogen
dansk elevpopulation. Dette kan veere tosprogetheden som sdadan, men ogsa de
mange nye vidensfelter og interesseomrader, som fplger af Danmarks indtog i
“den globale landsby”. Internationaliseringen er her for at blive, og det geelder i
hoj grad ogsd i ungdomsuddannelserne — ikke mindst i lyset af den rejsekultur,
som den enkelte elev er en del af, og som ogsd i voksende omfang preeger skoler-
nes liv og peedagogiske kultur.

Det er projektgruppens konklusion, at der kan veere mange veerdifulde res-
sourcer at bygge pd hos minoritetseleverne, og at arbejdet med dette aspekt af
undervisningen kan stimulere interessen for at opbygge et beredskab, som ogsd
kan have et fokus uden for den konkrete peedagogiske indsats over for den enkelte
elev — i form af skabelse af nye opfattelser af, hvad en ungdomsuddannelsesinsti-
tution kan udvikle sig til i en ny, globaliseret verden. Sagt med andre ord handler
det efter projektgruppens opfattelse om at udnytte den stadig mere sammensatte
elevgruppes ressourcer som afscet for at arbejde i et internationaliseringsper-
spektiv.

Projektgruppen anbefaler, at der gores en indsats for at opbygge et peeda-
gogisk beredskab med henblik pa at nyttigggre de ressourcer, som findes hos de
nye elevtyper, som i stgrre omfang kommer ind i ungdomsuddannelserne i disse
ar. Nu hvor det synes som om, man i stor grad har fdet bugt med "restgruppe—
syndromet” for de uddannelsessvage grupper, geelder det om at fastholde disse i
ungdomsuddannelserne, fa dem igennem disse med gode resultater, sda de kan
blive optaget pa de videregdende uddannelser og i bedste fald ogsa blive reprce-
senteret fyldigere pa arbejdsmarkede”’t.

Det er dokumenteret i flere undersggelser, at etniske minoriteter i hgjere grad end
unge med dansk baggrund satser pa lange videregaende uddannelser. De uddan-
nelser, der efterspgrges, befinder sig ofte i sundhedssektoren, hyppigt l&ge— og
tandlzegestudierne.” Dette kan i sig selv vere godt nok, men der er ingen tvivl
om — ogsa dette er veldokumenteret — at disse uddannelser for en del elevers
vedkommende ikke er et realistisk perspektiv, hvilket kan haenge sammen med
manglende forudsatninger, som der ikke — ved f.eks. at tilbyde ekstraundervis-
ning eller andre hjelpeforanstaltninger — i tilstreekkelig grad kan rades bod pa i
den konkrete sammenhang. Det er en vasentlig forudsetning, netop med henblik

55 Se saledes Peter Seeberg: Tosprogede elever i gymnasiet og hf. Undervisningsministeriet
1995 og samme: Integration af etniske minoriteter i ungdomsuddannelserne — et 10-drigt per-
spektiv. Integrationsministeriet 2002.
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pa at sikre, at der ikke sker uddannelsesmassige fejlsatsninger, at informations-
niveauet hvad angar uddannelsesmuligheder er sa hgjt som det er muligt.

Projektet “Indsigt i uddannelsesmuligheder” opererer med dette som ud-
gangspunkt, idet det indgar i projektets bagvedliggende teorier og antagelser, at:
”For mange unge med anden etnisk baggrund (og deres foreldre) er gymnasiet
(det almene) den eneste uddannelse, der kan bringe dem videre. Det er min tese,
at denne antagelse primeert skyldes manglende kendskab til det danske uddannel-
sessystems muligheder” (...)

”Ser vi videre frem i uddannelsessystemet, er mange indvandrere fokuse-
rede pa uddannelser som ingenigr, leege, tandlege og advokat (noget nyt er psy-
kolog specielt blandt piger). Kun fa veelger de mellemlange videregdende uddan-
nelser som peedagog, socialrdadgiver, sygeplejerske eller leerer. Ofte skyldes det,
at jobbene i deres hjemland ikke har nogen status. Netop inden for disse uddan-
nelser ser jeg muligheder for at fremme mgnsterbrud, da man i disse jobs netop
stgder pd bgrn og foreeldre med anden etnisk baggrund end dansk.”

Det understreges, at grunden til at netop dette perspektiv er vasentligt i
relation til etniske minoriteter, h&nger sammen med en teori om, at unge med
ikke—dansk baggrund i hgjere grad end de danske elever er afth@ngige af deres
foreldres holdninger og gnsker.

Det er vaesentligt, at der sgges skabt en klasserumskultur, hvor der arbej-
des stabilt og effektivt. Dette efterspgrges i elevinterviewene og bekraftes i ud-
viklingsprojekterne. Eleverne fra hjem med fraver af uddannelsestraditioner er
positivt indstillet over for dem, de opfatter som de fagligt sikre leerere og maske
er dette vigtigere end en rekke andre egenskaber, som det antydes i dette inter-
viewuddrag:

”Nej, det gor jeg ikke. Vi har kun lektiehjeelp i matematik. Det er ham vores ma-
tematikleerer, som har undervist i mange dr. Han er villig til at hjeelpe i de fag,
han ved noget i. Han er dygtig, og han ved meget om matematik og fysik, men jeg
ved ikke, om han ved sa meget andet end det. Han er villig til at hjeelpe, nar vi
har lektiehjeelp, og han er ogsd god til at komme hen og spgrge, hvordan det pas-
ser med vores tid, og hvor vi skal have placeret den der lektiehjeelp. Det er lidt
problematisk, for nogle gange kommer det til at ligge oven i timerne, sa der har
veeret nogle, der har veeret ngdt til at skippe nogle timer. For det meste finder de
pa et eller andet, f.eks. hvis vi har nogle mellemtimer eller fredag, hvor vi mgder
sent. Sa kan man ligge det der tidligt om morgenen. Lektiehjeelp kan vi godt fa,
men det er egentlig kun i matematik, altsa vores matematiklcerer, der har tilbudt
os lektiehjeelp”.
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At aflaese koden?

”Sjelen sidder i gjet”
(Erasmus)

Dannelse er det, der er tilbage, nar man har glemt, hvad man har lert, hedder det
med en gammel talemade. Stoikerne haevdede, at mennesket er fgdt med en sans
for verdier, census communis. T nutiden vil vi mere nggternt havde, at en sadan
sans snarere er noget, som udvikles eller skabes i form af socialiseringsprocesser,
hvor den herskende kulturs normer og forestillinger tilleres. Vi opfostres eller
opdrages til at vide, hvad der er det rigtige at ggre — at treffe de rigtige valg. Og
hvad der er de rigtige valg er i sagens natur et forhold, som ikke har permanent
gyldighed, men derimod noget historisk, kontekstbundet.

Dannede mennesker ved, hvad der er det rigtige at ggre i den givne situati-
on. Den rigtige adferd er det indlysende, det man bare ved at man skal ggre:
“that which is taken for granted”, som det hedder med en slagsordsagtig formule-
ring hos den franske antropolog og sociolog Pierre Bourdieu. Han udvikler til
dette feenomen begrebet doxa, der netop defineres sadan. I uddannelsessektoren,
maske mere end noget andet sted, er det helt afggrende, at man ved, hvad der er
det rigtige at foretage sig — uddannelsessektoren er jo ogsa et sted, hvor der fore-
gar en selektion — en udvalgelse af dem, der kan komme videre. Derfor handler
det om at afleese koden i gymnasiet — et fenomen, der indgar i flere af udvik-
lingsprojekterne som et centralt element.

Det hedder saledes i ”Den gode studerende”, at

”Vi har en sterk formodning om, at de problemer, som vi oplever for en gruppe
elevers vedkommende, har baggrund i de pageeldende elevers uddannelsesfrem-
mede baggrund (dette geelder iscer, men ikke kun de tosprogede elever), sdledes
at de har sveert ved at "kneekke koden” i de forskellige fag.”

Det er antagelsen i dette udviklingsprojekt, at

“netop projektarbejdsformen er velegnet til differentieret malrettet indsats over
for de forskellige elevtyper og deres specifikke problemer. De har desuden ar-
bejdet med deres leeringsstil, og vi antog, at de derfor allerede ved projektets
start var bevidste om deres egen. Endelig har vi den hypotese, at en del af pro-
blemerne med at "kneekke koden” i fagene kan skyldes manglende almen viden
sasom viden om det danske samfund, aktuelle samfundsmeessige diskussionsem-
ner og problemstillinger, manglende erfaring med at deltage i samtaler, hvor
man  formulerer  standpunkter og tager  stilling (manglende  de-
bat/samtalekultur)mv.”



Strategien for projektet har bl.a. handlet om, at lereren: “Tilrettelegger under-
visningssituationer saledes, at ressourcesterke elever pa en gang udfordres fag-
ligt og samtidig Igfter de “svage” — at man “Tilrettel®gger undervisningssituatio-
ner, hvor de tavse elever fgler sig trygge nok til at komme pa banen” og at der
udvikles “Tutorordning med henblik pa at skabe den samtalekultur som nogle af
eleverne ikke kender hjemmefra”.

Det konkluderes, at man ikke har opnaet de opstillede mal, men det frem-
gar samtidig, at man er overbevist om, at safremt der havde varet mulighed for at
arbejde med de valgte metoder i leengere perioder, ville man have opnaet gode
resultater:

”Det er imidlertid gruppens vurdering, at det valgte design (primeert tutormg-
derne), iscer hvis det kunne forlpbe over en leengere periode, kunne have en reek-
ke positive effekter. Vi teenker her primeert pa:

e Elevernes evne og lyst til at scette sig ind i og debattere aktuelle problemstillin-
ger med samfundsmeessig relevans.

e Elevernes evne til selvindsigt mht. leeringsstrategier og fagenes forskellige me-
todik.

* Elevernes oplevelse af at have en positiv voksenkontakt til en person uden for
den neere sociale kreds, som de kan bruge som en sparringspartner til refleksio-
ner bdde i forhold til deres personlige og faglige udvikling”

I udviklingsprojektet “Udvidet tutorordning” har man forsggt at arbejde med
nogle af de samme problemstillinger. Det hedder saledes i projektbeskrivelsen, at
en

“antagelse var, at mange af vores elever kommer fra gymnasiefremmede hjem.
Deres forhdndsviden er begreenset, og der er brug for hjeelp til at knekke gymna-
siets kode (f.eks. sprog, omgangsform, lering)”

I projektet opereres der med, som det hedder, at “ung-til-ung—vejledningen har
en god effekt”, som man ogsa tidligere har haft gode erfaringer med, og som man
vil bygge videre pa. Dette svarer i hgj grad til de erfaringer, som man har fra
Frederiksberg Gymnasium, hvor “kodeindleringen” ogsa har veret sggt baret af
@ldre elever. Imidlertid har projektet “Udvidet tutorordning” pavist et problem i
relation til Gymnasiereformen, som det beskrives i nedenstaende citat:

”Det viste sig imidlertid, at gymnasiereformen i hgj grad vanskeliggjorde vores
projekt. ”Studieretningerne ” har fyldt meget i de nye elevers bevidsthed og gjort
dem meget usikre. Tutorerne har naturligvis ikke haft mulighed for at afhjeelpe
usikkerheden — pa grund af manglende viden og erfaring. Det er af 1.g—erne ble-
vet opfattet som en form for svigt, at tutorerne ikke har kunnet svare pa alle de-
res mange spgrgsmal.
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Den positive side af dette problem er, at det afslgrer, at 1.g.—erne rent faktisk har
store forventninger til tutorerne som autoriteter”.

“En anden antagelse var, at mange af vores elever kommer fra gymnasiefrem-
mede hjem. Antagelsen viste sig at veere korrekt ud fra besvarelserne af introduk-
tionsspgrgeskemaerne (...)

Med hensyn til vores antagelse, at ung—til-ung—vejledningen har en god effekt,
underbyggedes denne antagelse dels af indslusningssamtalerne med alle 160
1.g—elever dels af projektets spprgeskemaunderspgelse og gruppediskussioner.
Det skaber generelt storre tryghed hos 1.g—eleverne med den udvidede tutorord-
ning — jeevnaldrende tutorer virker mere troveerdige end ”gamle” leerere, ndr det
handler om gymnasieelevens hverdag. Desuden opleves tutorerne som personer,
der bygger bro til 2.-3.g—eleverne og til skolen som helhed (leererne, fagene
mm.)”

(...)

”Det er vores pdstand, at det var en rigtig beslutning at cendre strategi med hen-
syn til tutorernes arbejdsopgaver sadan, at bade 2.g elever og 3. g—elever indgik
i projektet. Vi kunne registrere, at 3.g—tutorerne bidrog konstruktivt med deres
erfaringer uden at veere dominerende. Tutorernes tilbagemeldinger og gymna-
siepsykologens evaluering peger pd, at gruppen i enhver henseende var velfunge-
rende og ikke for stor.

Af gruppediskussionerne i de to udvalgte klasser i november fremgik det, at man-
ge foreeldre hilser ordningen velkommen”.

Problemet med Gymnasiereformen ma formodes at vere midlertidigt. Nar denne
indarbejdes for alvor, vil den forventeligt ogsa indga som en del af de &ldre ele-
vers vidensmassige beredskab, sa den nevnte usikkerhed ikke ggr sig gaeldende.
Men betydningen af ordningen forekommer tydelig — og i den forbindelse er
kommentaren om foraeldrenes reaktion bade positiv og tankevakkende.

Sammenfatning

Pa baggrund af udviklingsprojekterne kan der — specielt hvad angar forholdet
mellem lererrollen og mgnsterbrudsperspektivet — sammenfattes fglgende be-
tragtninger.

Den faglige autoritet — den inkluderende og (meget gerne karismatiske)
leerer efterspgrges af mgnsterbrudseleverne og udviklingsprojekterne synes ogsa
at pege i retning af lererrollens betydning for elever fra hjem med fraver af ud-
dannelsestraditioner. Det afsluttende arbejdsseminar i Roskilde den 8.-9. decem-
ber 2005 lancerede begrebet “Den forandrende lerer” — med den pointe, at lere-
ren bgr patage sig et ansvar for at udvikle leringsmiljget, sa det bedre befordrer
mgnsterbrud.

Arbejdet med mgnsterbrudsprojektet generelt, men i s@rdeleshed udvik-
lingsprojekterne og det afsluttende arbejdsseminar, kan sammenfattes i fglgende
hovedpunkter jf. overskrifterne pa de afsnit, som ses ovenfor.
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e Struktur og tryghed — mgnsterbrydere er “tryghedsnarkomaner” og har
brug for en arbejdskultur i klasserummet. Det er ogsa af stor betydning for
at undga frafald hos mgnsterbrydereleverne

e Evaluering og anerkendelse — specielt denne gruppe af elever har brug for
regelmessig evaluering, som kan hjalpe dem i troen pa det, de er i gang
med og derved bidrage til stgrre gennemfgrelse hos denne potentielt fra-
faldstruede gruppe

e Der er brug for s@rlige foranstaltninger for etniske minoriteter — mange af
dem er netop mgnsterbrydere

® Mgnsterbrydereleverne har vanskeligt ved at aflese de “koder”, som for
andre elever forekommer nok sa indlysende. Det kan derfor vare af stor
betydning, hvis der kan findes frem til foranstaltninger, som kan afhjalpe
dette problem

Der er en ner sammenhang mellem kravene til lererrollen og mgnsterbrudsper-
spektivet. Konklusionen pa arbejdet med udviklingsprojekterne er, at der stilles
store krav til leererne, men ogsa at der er store potentialer pa skolerne, som pro-
jekter som dette kan bidrage til at fa frem i lyset! Desuden er det konklusionen, at
der er god rason i at gennemfg@re udviklingsprojekter som et samarbejde mellem
forskere og praktikere i ungdomsuddannelserne. Den gensidige pavirkning og det
samarbejde, som er opstaet i forbindelse med den del af mgnsterbrudsprojektet,

som udviklingsprojekterne og arbejdsseminaret betegner, vurderes som verdi-
fuldt.
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Samlede konklusioner og anbefalinger

Denne rapport, Udvikling og forskning i samspil — mgnsterbryderperspektiv pa
de gymnasiale uddannelser, er som navnt i indledningen bade en afslutning og
en begyndelse. Det undersggelses- og udviklingsarbejde, der pa Undervisnings-
ministeriets initiativ blev igangsat i foraret 2004, afsluttes med denne rapport.
Men samtidig rummer rapporten et arbejde, der peger pa, at der er god rason i at
gennemfgre udviklingsprojekter i et samarbejde mellem forskere fra universitets-
verdenen og praktikere i ungdomsuddannelserne. Den gensidige idéudvikling,
teoridannelse og afprgvning, som har fundet sted i forbindelse med dette projekt,
vurderes som overordentlig vardifuld af begge parter. I den forstand er rapporten
samtidig en begyndelse. Konklusionen har to hovedbudskaber. Vi anbefaler, at
en vifte af mgnsterbrydende tiltag implementeres pa de gymnasiale uddannelser
og vi anbefaler, at udviklingsarbejde i fremtiden organiseres som strukturerede
samarbejdsprocesser mellem uddannelsesforskere og — praktikere.

Vi praesenterer i denne konklusion en rekke konkrete forslag til, hvordan
man pa de enkelte uddannelsesinstitutioner kan arbejde med at stgtte de potenti-
elle mgnsterbryderelever. Desuden anbefaler vi de omrader, som det efter for-
skergruppens vurdering vil vaere verdifuldt at videreudvikle.

Der er tale om en rakke tiltag af meget forskelligartet karakter. Pa tvers af
alle disse sma og store tiltag, sa udggr det en overordnet og selvstendig konklu-
sion, at nar eleverne oplever — bade at blive set og udfordret, sa bidrager det til en
positiv spiral bade hvad angar trivsel og fagligt fokus hos bade l@rere og elever.

Monsterbrydende tiltag

De eksperimenterende aktiviteter bygger som navnt ovenpa anbefalingerne fra
Mgnsterbryderprojektets afdekkende arbejde. I denne konklusion er anbefalin-
gerne fra det afdekkende arbejde bearbejdet i forhold til de opnaede erfaringer
og erkendelser fra de ni udviklingsprojekter. Konklusionen indeholder saledes
Mgnsterbryderprojektets samlede anbefalinger i forhold til mgnsterbrydende til-
tag i de gymnasiale uddannelser. Projektets erfaringer og erkendelser peger pa tre
hovedomrader som helt centrale i arbejdet med potentielle mgnsterbrydere, og vi
har derfor valgt at inddele afsnittet efter disse: For det fgrste faglige problemstil-
linger, hvor konklusioner og anbefalinger er knyttet til foranstaltninger, der fore-
slas gennemfgrt i forbindelse med undervisningen, lererteamsamarbejdet osv.
For det andet personlige problemstillinger, det vil sige konklusioner og anbefa-
linger, der fokuserer pa muligheden for at stgtte den enkelte elev med uddannel-
sesfremmed baggrund, herunder foreldrene. For det tredje organisatoriske pro-
blemstillinger, hvor indsatsen pa det institutionsmassige niveau har fokus pa at
bidrage til skabelsen af en ny, dynamisk leringskultur. I forlengelse af dette fal-
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der anbefalingerne i tre hovedgrupper: tiltag til faglig, personlig og organisato-
risk stgtte:*®

I hovedgruppen tiltag til faglig stgtte behandles:

Lektievarksteder

At fa respons hurtigt og effektivt

Mgnsterbrydere er skeptiske over for projektundervisning
Efteruddannelse med henblik pa projektarbejde ngdvendigt
Undervisningsdifferentiering, herunder screening af elever
Klasserumskultur, hvor der arbejdes

At stimulere opdyrkningen af s@rlige feerdigheder

Den karismatiske laerer

Afvekslende undervisning

Stgtteundervisning i faget dansk

I hovedgruppen tiltag til personlig stgtte behandles:

At stimulere og opdyrke sociale netvaerk i undervisningen og pa uddannel-
sesinstitutionen

At ggre ambitioner legitime

Lgbende evaluering

Bekraftelsen af selvvaerd (anerkendelse som padagogisk strategi)
Information om uddannelsesmuligheder

Forzldrenes betydning

Fokus pa elevens ressourcer

Searlig indsats overfor de mandlige elever

I hovedgruppen tiltag til organisatorisk stgtte behandles:

Skabelse af en forandringskultur
Evalueringskultur
Coachingkultur

Klarhed i rammer og mal

% Se Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): At skabe succes”. Anbe-
falinger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s.

271t

82



Tiltag til faglig stotte

Lektiecafeer

Det var et centralt resultat i de interview, der blev gennemfgrt i Mgnsterbryder-
projektets afdekkende fase, at de forskellige former for lektieveerksteder i meget
hoj grad bidrager til at skabe leeringsrammer, som er befordrende for mgnster-
brud”’. Forskergruppen anbefalede derfor etableringen af lektiecafe/varksteder
med elevernes behov som afst.

Igennem den eksperimenterende del af projektet har vi faet mere indsigt i
mulighederne for at eksperimentere med placering af lektievaerksteder i skemaet,
forskellige tidspunkter pa dagen samt form og indhold. Det er en afggrende erfa-
ring, at en succesfuld etablering af et lektievaerksted ma tage udgangspunkt i et
erkendt behov hos eleverne. Selvom lerere og vejledere kan se pointen i at fa
styr pa lektierne hurtigt sammen med andre, sa er det ikke interessant for elever-
ne, for de oplever et reelt problem. Det betyder for eksempel, at timingen med
hensyn til, hvornar et lektievaerksted ivaerkseattes, kan vere helt afggrende. Det er
en ny erkendelse fra udviklingsprojekterne, at man med fordel kan arbejde pa at
understgtte elevernes motivation for at bruge lektiecaféer ved tidligt og synligt
for eleverne selv at satte fokus pa elevernes faglige udvikling og studiemaessige
adfeerd.

I arbejdet med de eksperimenterende aktiviteter har det samtidig staet
klart, at mange elever oplever at vaere under tidspres, sa frirnmmet for denne type
af aktiviteter er begrenset. I konsekvens af denne erkendelse er der som en udlg-
ber af mgnsterbryderprojektet allerede sammensat en arbejdsgruppe pa tvers af
de deltagende uddannelsesinstitutioner med henblik pa at afprgve en virtuel lek-
tiecafé om aftenen, hvor @ldre elever skal tilbyde lektiehjelp.

Det er forskergruppens vurdering, at man for eksempel af denne vej med
fordel kan arbejde videre med at udbygge lektiecafémodellen. Vi anbefaler der-
udover, at der indarbejdes en systematisk feedbackfunktion og udveksling med
leererteam pa uddannelsesinstitutionen. Erfaringerne fra lektieverkstedet kunne
saledes bidrage til en udvikling af praksis i den almindelige undervisning. Som
en erfaring fra udviklingsprojekterne skal endelig fremh@ves muligheden for at
kombinere lektiecaféer med andre formal som for eksempel information om mu-
ligheder for videreuddannelse.

Udviklingsprojektet “Indsigt i uddannelsesmuligheder” samt ”Lektiecafé
og anden faglig stptte” danner afsat for Mgnsterbryderprojektets nyeste erfarin-
ger og erkendelser pa dette omrade.

At fa respons hurtigt og effektivt

Fra Mgnsterbryderprojektets afdekkende arbejde var det en erfaring, at mgnster-
brydereleverne opfattede det som en stor stgtte, nar lererne “hurtigt, forstaeligt

>7 Se Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): At skabe succes”. Anbe-
falinger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag, s. 27.
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0g preecist giver respons pad elevarbejderne — om det nu er engelskopgaver eller
"bleekregning.”. Det var derfor en anbefaling, at uddannelsesinstitutionerne skul-
le arbejde pa “at ggre til en del af skolekulturen, at der gives hurtig og preecis
respons pa elevarbejder — vel vidende at ogsd dette stiller ekstra krav til leererne
i en reformpreeget tid...."*

I det eksperimenterende arbejde i flere af udviklingsprojekterne har det
vearet centralt at arbejde med dels at opna et gget og mere nuanceret kendskab til
den enkelte elev og dels at eksperimentere med en hurtigere og mere smidig for-
midling af sadanne informationer til alle relevante parter, ikke mindst eleverne
selv. I udviklingsprojekterne “Udvidede visitationssamtaler” og “Den gode
elev” har man gjort gode erfaringer med at dele oplysninger inden for laererte-
ams. I udviklingsprojektet ”Det er vigtigt, der bliver lagt meerke til hvad jeg la-
ver” har man til samarbejdet mellem teamlearere, tutorer og vejleder samlet alle
informationer om den enkelte elev i et sakaldt grundark, hvor ambitionen pa sigt
er, at eleven ogsa skal have adgang til disse informationer.

Samtidig har det veret en vesentlig erkendelse i den forbindelse hos de
projektansvarlige at det ggede fokus, som de har haft pa elevernes faglige og stu-
diemessige udvikling, har ”smittet af”” pa eleverne - det bliver simpelthen et tema
for eleverne selv at reflektere mere over deres egen situation. Dette kommer ogsa
tydeligt frem 1 projektet ”Lektiehjcelp og anden faglig stptte”.

Mpgnsterbrydere er skeptiske over for projektundervisning

I det afdekkende arbejde var det en erfaring, at "mgnsterbrydere i almindelighed
ikke udtaler sig positivt ved projektundervisningsformen. Det henger tilsynela-
dende sammen med, at de fpler, at de i for hgj grad bliver kastet ud pa dybt vand
og ikke altid preecist ved, hvad den stillede opgave gar ud pa.” 1 rapporten "At
skabe succes. Anbefalinger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne”
konkluderede vi i forskergruppen pa den baggrund, at ” mgnsterbrydereleverne
kun er trygge ved projektarbejdsformen, hvis denne er velstruktureret og tilrette-
lagt pa en made, sa eleverne hele tiden ved, hvor de er i processen og kender
vejen frem til mélet med arbejdet.””’

Et enkelt af udviklingsprojekterne "Den gode studerende” har haft pro-
jektarbejdsformen som omdrejningspunkt, men har imidlertid haft et andet fokus
end det anbefalede. Erfaringerne fra dette projekt er, at et arbejde med at opna et
indgaende kendskab til den enkelte elev og at stimulere og opdyrke sociale net-
vaerk i undervisningen og pa uddannelsesinstitutionen ogsa er fremmende for
elevernes lyst til og evne til at handtere projektarbejde. Vores oprindelige anbefa-
ling om at ggre projektarbejdsformen mere konkret og struktureret kan pa denne
made siges at vere blevet udfordret, idet de har naet samme mal, men ad en an-

% Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 28.
5 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 28.
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den vej. Vi fastholder vores anbefaling af, at det er vigtigt at konkretisere og
strukturere projektarbejdsformen, men har erkendt, at ogsa andre metoder kan
vare afggrende for, at potentielle mgnsterbryderelever kan overskue projektar-
bejdsformen og oplever den som positiv og meningsfuld.

Efteruddannelse med henblik pa projektarbejde ngdvendigt

Det var som n@vnt en erfaring fra de afdekkende aktiviteter i Mgnsterbryderpro-
jektet, at den ggede vagt pa selvstendigggrende arbejdsformer som for eksempel
projektarbejde, leegger et gget pres pa de potentielle mgnsterbryderelever. Pa den
baggrund var det forskergruppens anbefaling, at “der foretages et udviklingsar-
bejde med henblik pa efteruddannelse af ungdomsuddannelsessektorens lerer-
stab, sdaledes at denne bliver bedre til at varetage denne scerlige undervisnings-
form.60 7

Det er forskergruppens anbefaling pa baggrund af arbejdet med udvik-
lingsprojekterne, at man med fordel kunne satse mere pa at kombinere efterud-
dannelse og deltagelse i udviklingsarbejde. I samarbejdet med udviklingsprojek-
terne har forskergruppen oplevet, at de projektansvarlige i flere af projekterne har
givet udtryk for, at deltagelsen i sig selv har varet en kompetenceudvikling —
herunder projektet ”den gode studerende”, og vi anbefaler saledes fortsat, at sam-
tenke udviklingsarbejde og efteruddannelse. Det felles arbejdsseminar har i
Mgnsterbryderprojektet medvirket til at etablere rammer for kompetenceudvik-
ling baseret pa refleksion. Denne model anbefaler vi at anvende i forbindelse
med alle former for udviklingsarbejde pa uddannelsesinstitutionerne.

Undervisningsdifferentiering, herunder screening af elever

Vi konkluderer i rapporten At skabe Succes”. Anbefalinger vedrgrende mgn-
sterbrud i ungdomsuddannelserne, at undervisningsdifferentiering synes at vare
en hensigtsmeassig paedagogisk strategi over for de potentielle mgnsterbryderele-
ver og at en grundig screening og analyse af den enkelte elevs kompetencer til
brug herfor derfor matte anses for at vare s@rdeles hensigtsmaessig61.

Der er i de eksperimenterende aktiviteter ikke arbejdet med afprgvning af
screening af eleverne, men derimod med at afprgve vardien at opna et gget
kendskab til elevernes baggrund specielt i forhold til foreldrenes uddannelses-
massige status og viden om elevernes interesser, ambitioner og oplevelse af eget
fagligt niveau. Udviklingsprojekterne ”Udvidede visitationssamtaler” samt ”Det
er vigtigt der bliver lagt meerke til, hvad jeg laver” har bidraget med nye erken-
delser indenfor dette omrade.

% Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 27
o1 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 30
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Det er erfaringen fra disse projekter, at der er et uudnyttet potentiale for at
forbedre mulighederne for de potentielle mgnsterbryderelever ad denne vej. Bade
vejledere og lerere oplever det som yderst positivt og konstruktivt pa forhand at
have en bedre information om de enkelte elevers baggrund. Samtidig er det de
projektansvarliges opfattelse, at eleverne er positive overfor den ggede opmark-
somhed og at dette i sig selv har en positiv effekt. Det rejser imidlertid ogsa en
lang reekke spgrgsmal at bade etisk og praktisk karakter. Der er spgrgsmalet om
stigmatisering og samtidig helt praktisk, hvordan man sikrer, at de fglsomme in-
formationer ikke bliver spredt.

Det er imidlertid forskergruppens og de projektansvarliges felles vurde-
ring, at disse problemer kan héndteres, og at det er derfor et omrade, som vi an-
befaler, at der arbejdes videre med.

Klasserumskultur, hvor der arbejdes

I forhold til at skabe betingelser for mgnsterbrud i klasserummet, sa var det for-
skergruppens konklusion fra de afdaekkende aktiviteter, at der er "brug for en
klasserumskultur, hvor der arbejdes”. Vi anbefalede i forskergruppen pa den
baggrund, at “det neermere overvejes, hvordan man gennem skabelsen af en ar-
bejdskultur i klasserummet kan stimulere mgnsterbrydereleven pd vejen frem
gennem uvant territorium. »02

I projektet " Udviklingsstpttende pedagogik” er der arbejdet med at legge
klare rammer for og intensivere undervisningen. Der er meget positive erfaringer
fra dette projekt i forhold til at opbygge en kultur, hvor der arbejdes. Ved at an-
vende et st af paedagogiske principper baseret pa anerkendende padagogik, er
der skabt et positivt arbejdsklima og erfaringerne herfra er blandt andet, at ele-
verne er meget villige til at veere medspillere og tage medansvar pa det.

At stimulere opdyrkningen af sarlige feerdigheder

Fra Mgnsterbryderprojektets afdekkende arbejde var det en erkendelse, at “der
med den bredere rekruttering til de gymnasiale uddannelser i disse ar er skabt en
veesentlig mulighed for at bygge pa de scerlige, nye feerdigheder som dukker i en
sektor, der maske tidligere har veeret ret sa homogen. Der er tale om feenomener
som sprogferdigheder — sprog, der tidligere har veeret eksotiske indslag forbe-
holdt de videregdaende uddannelser pa universiteterne, og der kan vere tale om
mere praktiske ferdigheder, som bl.a. de perspektivrige erfaringer pa hitx-
omradet med al tydelighed viser kan vere inspirerende for den samlede ung-
domsuddannelsessektor” ”

52 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): “At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 30.
63 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 31.
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Forskergruppen anbefalede pa den baggrund en serlig indsats i forhold til
denne problemstilling. Det er en anbefaling, som udviklingsprojekterne ikke har
eksperimenteret direkte med, men som vi fra forskergruppens side har udforsket
n@rmere, og det var genstand for en felles refleksion pa arbejdsseminaret.

Det er erfaringen fra projekterne, at man kan handtere stimulering af ser-
lige feerdigheder pa forskellige méder. I udviklingsprojekterne var afsattet oftest
en forstaelse for, at mgnsterbryderelever var en differentieret gruppe af elever
med forskellige ressourcer og interesser. Men perspektivet pa, hvordan dette ind-
drages, er forskelligt. I "Udvidede visitationssamtaler og forceeldresamarbejde”
anlagde man et forandringsperspektiv. Man afholdt visitationssamtalerne og ud-
byggede samarbejdet mellem vejlederne og lererne. Dette bidrog til en viden om
eleverne, som muliggjorde inddragelse og nyttigggrelse af elevernes forskellige
kompetencer i undervisningen.

I andre projekter som f.eks. ”Udvidet tutorordning” og " Lektiehjcelp
og anden faglig stgtte” er perspektivet i hgjere grad tilpasning i det mgnsterbry-
dereleverne opleves som nogle der mangler noget som man skal hjelpe dem med
at fa - mere end som nogle der har ressourcer man kan bygge videre pa.

I projektgruppen anbefaler vi at udviklingsprojekter i hgjere grad skal ga
efter forandring end tilpasning, da det i hgjere grad kan stimulere opbygningen af
s@rlige ferdigheder.

Den karismatiske leerer

Det var en vesentlig konklusion fra interviewundersggelsen, at netop elever med
uddannelsesfremmed baggrund efterspgrger den fagligt velfunderede “mentor”,
der kan treede i karakter, og i kraft af sin autoritet som forbillede for eleven fun-
gerer som rollemodel for denne. Forskergruppen anbefalede pa den baggrund i
rapport 2, at “det overvejes, hvordan der kan udvikles pedagogiske strategier,
der fg[’emmer at leererrollen gives en sadan position som “den signifikante an-
den””".

Selvsagt er dette ikke nogen nem opgave, men ma efter projektgruppens
opfattelse alligevel overvejes. Fra arbejdet med udviklingsprojekterne er det for-
skergruppens opfattelse, at den signifikante lererrolle bade handler om det fagli-
ge modspil og det menneskelige medspil. I flere af udviklingsprojekterne blev
kontakten mellem lerere/vejledere og elever taettere, hvilket fra begge sider op-
levedes positivt. Specielt i forhold til potentielle mgnsterbryderelever ma denne
kontakt vurderes som serligt verdifuld.

I udviklingsprojektet ”den gode studerende” afprgvede lererne for eksem-
pel en ny lerer-elevrelation — den sakaldte “middagsbordssamtale”. Lareren
mgdtes med den gruppe elever, som han/hun var tutor for, med det formal at
samtale om emner af samfundsmessig eller personlig karakter, som eleverne
havde valgt. Malet var at skabe rum for traening af samtale/debatkultur og at give

b4 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag s. 32.
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eleverne mulighed for at samtale med en voksen om emner, der interesserede
dem. Eleverne var meget positive overfor at medvirke i disse samtaler.

Forskergruppen anbefaler, at der arbejdes videre med tiltag af denne ka-
rakter ud fra en strategi om, at eleven er et menneske i “konstruktionsfasen” som
har brug for at blive udfordret, set og accepteret af leereren i rollen som signifi-
kant anden bade fagligt og menneskeligt. Vi anbefaler ligeledes at der arbejdes
videre med tiltag, der synligggr for eleverne, at der er en interesse for dem bade
fagligt og personligt fra den enkelte lerer og uddannelsesinstitutionen som hel-
hed. Som et eksempel kan fremhaves udviklingsprojektet ” Det er vigtigt at der
bliver lagt meerke til, hvad jeg laver”, der netop arbejder med disse problemstil-
linger pa uddannelsesinstitutionsniveau.

Det er en problemstilling, som er behandlet i et selvstendigt kapitel i den-
ne rapport, hvor der sammenfattes ved at pege pa begrebet ’den forandrende le-
rer” — et begreb, der blev lanceret pa det afsluttende arbejdsseminar i december
2005. Med begrebet sigtes til, at leereren ma patage sig et ansvar for at udvikle
leeringsmiljget i bred forstand, sa det i bedste fald bedre kan befordre mgnster-
brud. Arbejdet med mgnsterbryderprojektet synes is@r at pege pa folgende omra-
der, hvor en sadan indsats vil kunne settes ind med gode resultater:

e Struktur og tryghed — mgnsterbrydere er “tryghedsnarkomaner” og har
brug for en arbejdskultur i klasserummet. Dette er ogsa af stor betydning
for at undga frafald hos mgnsterbrydereleverne

e Evaluering og anerkendelse — specielt denne gruppe af elever har brug for
regelmessig evaluering, som kan hjalpe dem i troen pa det, de er i gang
med og derved bidrage til stgrre gennemfgrelse hos denne potentielt fra-
faldstruede gruppe

e Der er brug for sarlige foranstaltninger for etniske minoriteter — mange af
dem er netop mgnsterbrydere

e Mgnsterbrydereleverne har vanskeligt ved at aflese de “koder”, som for
andre elever forekommer indlysende. Det kan derfor vare af stor betyd-
ning, hvis der kan findes frem til foranstaltninger, som kan afhjelpe dette
problem
Der synes med andre ord at vare en ner sammenh®ng mellem kravene til

lererrollen og mgnsterbrudsperspektivet. Konklusionen pa arbejdet med dette
aspekt er saledes, at der stilles store krav til leererne, men ogsa at der er store po-
tentialer pa skolerne, som projekter som dette kan bidrage til at fa frem i lyset!
Samtidig vil ”den forandrende lerer” kunne bidrage til, at ressourcer hos mgn-
sterbrydereleverne kommer frem til overfladen og kan nyttigggres med henblik
pa at opna bedre resultater, mindske frafaldet og generelt sikre mere vellykkede
og harmoniske studieforlgb.

Afvekslende undervisning og stgtteundervisning i faget dansk

I Mgnsterbryderprojektets afdekkende del undersggte vi de forskellige arbejds-
formers relevans i forhold til at stgtte mgnsterbryderelever. Der kunne ikke peges
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pa bestemte arbejdsformer, men det var en udbredt holdning i forhold til mgn-
sterbryderelever fra bade elever, lerer og vejledere, at "det bedste er afvekslende
undervisning, fordi dette forer til den hgjeste motivation. »03

En anden anbefaling fra rapporten "At skabe succes”. Anbefalinger vedrg-
rende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne, som ikke har veret en del af de
eksperimenterende aktiviteter, er stgtteundervisning i faget dansk.

Tiltag til personlig stotte

At stimulere og opdyrke sociale netveerk i undervisningen og pa ud-
dannelsesinstitutionen

Vi konkluderede i rapporten “At skabe succes”. Anbefalinger vedrgrende mgn-
sterbrud i ungdomsuddannelserne, at det var “centralt, at de mgnsterbrydende
unge far adgang til og mulighed for at blive en del af et ungdomsfeellesskab savel
i klassen som pd uddannelsesinstitutionen” %P3 klasserumsniveau anbefalede
vi,” at leerere bevidst arbejder pa at stimulere og opdyrke sociale netveerk i un-
dervisningen ved aktivt at tage ansvar for gruppeinddelinger, kommunikationen i
klasserummet og aktiviteter af mere socialorienteret karakter”, mens vi pa ud-
dannelsesinstitutionsniveau anbefalede, at ” vejlederen og evt. tutorer og mento-
rer/kontaktierer lpbende hjelper og stotter de mgnsterbrydende unge i deres
sociale liv.”

Som et eksempel pa at opdyrke og stimulere sociale netverk pa uddannel-
sesniveau vil vi her fremhave erkendelserne fra udviklingsprojektet ”Udvidet
tutorordning”, hvor @ldre elever fungerede som tutorer for de nye elever i et
stgrre omfang, end det normalt er tilfeldet. Tutoreleverne deltog i et kompeten-
ceudviklende undervisningsforlgb med henblik pa at ruste dem til at gennemfgre
egentlige serigse samtaler med de nye elever. Det var et klart resultat af evalue-
ringerne, at alle — bade de nye elever og tutorerne - opfattede ordningen som
yderst positiv. En hel anden og selvstendig dimension i projektet er tutorernes
udbytte. Ved at deltage i det kompetenceudviklende undervisningsforlgb og ved
at fungere som ressourcepersoner for andre er de med i et forlgb, der potentielt
udvikler bade selvtillid og selvverd. Dette arbejde ligger klart i forlengelse af
vores anbefaling af at stimulere og opdyrke sociale netvark pa uddannelsesinsti-
tutionen. Projektet arbejder endvidere med implementering af den fra mgnster-
bryderprojektets side anbefalede coachingkultur pa de gymnasiale uddannelser, i
dette tilfeelde fgrst og fremmest mellem vejledere og elevtutorer, men ogsa mel-
lem elevtutorerne og “deres” elever. Et spendende produkt i den sammenhang er
det kursusforlgb, som blev udviklet til tutoreleverne - “Den serigse samtale”,
som kan bruges i et videre perspektiv.

% Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hpjmark og Seeberg, Peter (2005): At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 26.
66 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 33.
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At gogre ambitioner legitime

Det var en anbefaling fra forskergruppen, at ” lerergrupperne pa skolerne over-
vejer, hvordan der kan skabes plads til dette fenomen (at gore ambitioner legiti-
me). Det geelder efter vores opfattelse om at skabe rum for et ambitionselement,
som heenger sammen med at de almene ungdomsuddannelser i dag rekrutterer
bredere end nogensinde fgr i dansk uddannelseshistorie. Dette element kommer
af og til frem hos savel danske elever som hos etniske minoriteter og ikke sjcel-
dent i en form, hvor det er meget vigtigt, at der radgives omhyggeligt om mulig-
heder og begreensninger bdde hos den enkelte elev og i uddannelsessystemet i al
almindelighed. »07

At ggre ambitioner legitime har man arbejdet med i udviklingsprojektet
”Lektiehjeelp og anden faglig stptte”, hvor man via tilbagevendende fokus pa
fagligheden i personlige samtaler og opfordring til deltagelse i lektiecaféer har
forsggt at pavirke trendsatningen blandt eleverne. Det udggr en veasentlig erfa-
ring fra dette projekt, at dette er lykkedes i et omfang, som peger pa, at det vil
vere perspektivrigt at have forgget opmarksomhed pa dette omrade i fremtiden.
Ikke mindste for at na de strebsomme potentielle mgnsterbrydere.

Lgbende evaluering

Det var en erkendelse fra de afdekkende aktiviteter i Mg@nsterbryderprojektet at
“den lpbende evaluering af undervisningen giver den fornemmelse af tryghed...,
som er vigtig for denne elevgruppe”. Forskergruppen anbefalede pa den bag-
grund, at "skolerne som en del af reformarbejdets kvalitetssikring lader lpbende
evaluering veere en helt central (del) af undervisningspraksis, stgttet af institutio-
nens ledelse og gvrige netveerk. »08

Det er som navnt tidligere en generel erkendelse fra udviklingsprojekter-
ne, at det skaber en positiv spiral, nar lerere og vejledere setter eksplicit fokus
pa den enkelte elev og dennes indsats. Her er Igbende evaluering et naturligt red-
skab og forskergruppen anbefaler pa den baggrund, at der arbejdes videre med at
udvikle redskaber til en sadan. Netop etableringen af en netbaseret studiebog,
som vejleder, lerere samt eleven selv har adgang til, var den langsigtede ambiti-
on i udviklingsprojektet "Det er vigtigt, at der bliver lagt meerke til, hvad jeg
laver”.

%7 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hpjmark og Seeberg, Peter (2005): At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 33.
o8 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 34.
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Bekraftelsen af selvvaerd (anerkendelse som padagogisk strategi)

I rapporten At skabe Succes”. Anbefalinger vedrgrende mgnsterbrud i ung-
domsuddannelserne skrev vi at: ”Lidt populcert sagt synes mgnsterbrydere (ma-
ske ikke overraskende) at veere en slags "tryghedsnarkomaner”. Det fremgar af
en reekke interview, at fplelsen af anerkendelse i meget betydelig grad er en fak-
tor, der kan motivere den svage elev, der mdske er pa vej til et fagligt gennem-
brud”. Vi konkluderede pa den baggrund, at “bekreeftelsen af mgnsterbrudele-
vernes selvveerdsfolelse er central som byggesten i henseende til at stptte elever-
nes evne til at komme videre fagligt og personligt, og at ”anerkendelse som pce-
dagogisk strategi” kan ses som en mdde at tackle udfordringen med at fa men-
sterbrydere til at holde fast i ungdomsuddannelsesinstitutionerne — ogsd i situa-
tioner, hvor frafald mdske overvejes »09

Via udviklingsprojektet ”Udviklingsstgttende peedagogik” er det i Mgn-
sterbryderprojektet erfaret, at det bestemt er muligt at @ndre padagogisk praksis
i retning af at blive mere positivt understgttende og anerkendende. Den padago-
giske tilgang i dette projekt sgger at ggre underviseren i stand til at kunne rumme
den enkelte elevs initiativer og kompetencer og bygge videre pa dem gennem
anerkendelse.

Det er forskergruppens anbefaling, at der i undervisningsrummet arbejdes
videre med forskellige former for anerkendende padagogiske tilgange, der kan
sikre, at mgnsterbryderelever opfattes som ressourcefulde og kompetente.

Selvverd og selvtillid vokser blandt andet ud af oplevelsen af forstaelse og
handtering. Her er der i Mgnsterbryderprojektet gjort gode erfaringer med under-
visning i mestringsstrategier. Denne undervisning bidrager til understgttelsen af
potentielle mgnsterbryderelever som ressourcefulde elever, der vil blive i stand
til at handtere deres eget uddannelsesforlgb, hvis de gives betingelserne for at
forsta uddannelseskoderne, og det er saledes forskergruppens anbefaling, at der
stgttes op om udbredelsen af dette tiltag.

Dette tiltag kan samtidig ses som eksponent for en strategi om at @ndre
fokus i en del af den interne vejledning fra at vaere individuelt baseret til at vejle-
de kollektivt gennem et egentligt undervisningsforlgb — og sa give mulighed for
individuel opfglgning. Fra forskergruppen ser vi dette som yderst perspektivrigt.
Det undervisningsmateriale, der er udviklet til dette udviklingsprojekt, er et
spendende produkt i den sammenhang.

Erfaringerne fra mgnsterbryderprojektet peger pa, at der i mgnsterbryder-
processen er tale om to af hinanden afthangige udviklingsprocesser, den person-
lige og den faglige. Som lerer og vejleder ma man se ngdvendigheden af at un-
derstgtte begge processer. Forskergruppen anbefaler, at den skarpe opdeling mel-
lem fokus pa det personlige i vejledningen og det faglige i undervisningen aflg-
ses af en dialektisk tilgang. Nogen gange skal man omkring det personlige for at
na det faglige og omvendt.

%Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): "Ar skabe succes” Anbefalinger
vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag, s. 33.
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Information om uddannelsesmuligheder og forzldrenes betydning

I det afdekkende arbejde i Mgnsterbryderprojektet var det et generelt indtryk, at
” mange af mensterbrydereleverne treffer uddannelsesvalg, som i hgj grad pa-
virkes af foreeldre.. Meget tyder pad, at der nogle gange er tale om for store ambi-
tioner, som kommer til udtryk i uddannelsesvalg, som md anses for urealistiske
og som sandsynligvis resulterer i store gennemfgrelsesproblemer eller i nogle
tilfeelde i frafald”.

Pa den baggrund konkluderede forskergruppen, at der er brug for "endnu
bedre information til elever og foreldre om de mange muligheder, der findes
savel i det danske ungdomsuddannelsessystem som inden for de videregdende
uddannelser. Erfaringer fra udlandet bekreefter dette indtryk. »70

I forhold til foreldrenes interesse for deres bgrns skolegang, sa bekraftede
vores undersggelse tidligere af samme art, der har vist, at ” foreldre pa tveers af
sociale forskelle i al almindelighed interesserer sig for elevernes skolegang og
denne underspgelses interviewmateriale bekreefter, at ogsa i hjem med fraveer af
uddannelsestraditioner er der stor interesse for og deltagelse i overvejelser ved-
rorende fortsat uddannelse”.

Projektgruppen konkluderer derfor, at foreldrenes engagement i mgnster-
brudeleverne meget vel kan danne udgangspunkt for udviklingen strategier, der
kan bidrage til at skabe mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne.

Projektgruppen peger derfor pd, at en forgget indsats i henseende til at
inddrage foreeldre i ungdomsuddannelsernes arbejde kan anbefales. Dette kan
f-eks. ske i form af intensiveret informationsarbejde med henblik pa etniske mino-
riteter eller generelt med henblik pd at sikre et bedre grundlag for diskussioner
af uc%iannelsesmuligheder i miljger, hvor forudscetningerne herfor ikke er sa go-
de.”

I de eksperimenterende aktiviteter er der i udviklingsprojekterne ”Indsigt i
uddannelsesmuligheder” og ”Udvidede visitationssamtaler og forceeldresamar-
bejde” gjort vasentlige overvejelser om, hvordan sadanne tiltag vil kunne ud-
mgntes i fremtidig praksis. Der er her formuleret strategier til at gennemfgre det-
te og det er vores anbefaling at fa afprgvet disse i nye tiltag.

Fokus pa elevens ressourcer

Det var forskergruppens konklusion, at er der er ” mange verdifulde ressourcer
at bygge pa hos minoritetseleverne og at arbejdet med dette aspekt af undervis-
ningen kan stimulere interessen for at opbygge et beredskab, som ogsd kan have
et fokus uden for den konkrete peedagogiske indsats over for den enkelte elev — i
form af skabelse af nye opfattelser af hvad en ungdomsuddannelsesinstitution
kan udvikle sig til i en ny, globaliseret verden. Sagt med andre ord handler det

" Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 35.
& Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 36.
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efter projektgruppens opfattelse om at udnytte den stadig mere sammensatte
elevgruppes ressourcer som afscet for at arbejde i et internationaliseringsper-
spektiv72.

Denne anbefaling er der implicit arbejdet med i flere af projekterne, hvor
man har gode erfaringer med at fa en gget forstaelse af og tage afsat i de enkelte
elevers ressourcer og interesser. Udviklingsprojektet ”Udvidede visitationssam-
taler og foreeldresamarbejde” er et eksempel pa, at man fra lererside opfatter det
som yderst positivt, at vejlederne formidler viden om de enkelte elevers interes-
ser og ressourcer, som lererne kan anvende i forhold til en undervisningsdiffe-
rentiering. Det er forskergruppens anbefaling, at man arbejder videre med denne
teenkning i bestrabelsen pa at skabe den inkluderende uddannelsesinstitution.

Serlig indsats overfor de mandlige elever

Som en konsekvens af det afdekkende arbejde i Mgnsterbryderprojektet konklu-
derede vi i forskergruppen, at der “synes at veere nogle interessante nye tenden-
ser undervejs, hvor de kvindelige elever er i feerd med at blive dominerende i det
mindste i statistisk henseende. Ogsa inden for minoritetselevernes omrdde gor
dette sig geeldende.” ” Pi den baggrund anbefalede vi at denne “feminisering” af
ungdomsuddannelserne bliver gjort til et felt, der fglges. Det er stadig relevant,
men har ikke varet genstand for undersggelse i nogen af udviklingsprojekterne.
Veard er dog at bemarke at der i et af de deltagende projekter blandt andet har
veret sat fokus pa piger med anden etnisk baggrund, idet det pa denne uddannel-
sesinstitution var markant at pigernes andel af det samlede antal elever med an-
den etnisk baggrund var staerkt stigende.

Tiltag til organisatorisk stotte

Skabelse af en forandringskultur

”Uddannelsesinstitutionen skal opbygges med henblik pa at understgtte refleksi-
vitet og dermed generelt geares til at understptte mgnsterbrydende aktiviteter.
Det ultimative er, nar institutionerne indser rollen som at veere orienteret mod
forandrende omlering””

... dette anbefalede vi i rapporten “At skabe succes”. Anbefalinger vedrgrende
mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne, som grundlag for at fa eksperimenteret
med at skabe forandringskultur pa de involverede skoler. Ingen af de ansggte ud-
viklingsprojekter havde forandringskultur som eksplicit fokus, men alligevel har

7 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 32.
3 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 33.
7 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 36.
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arbejdet med udviklingsprojekterne medvirket til at tydeligggre behovet for, at
ogsa dette punkt fortjener et eksplicit fremtidigt fokus.

Vores erfaringer og erkendelser fra det samlede arbejde i Mgnsterbryder-
projektet peger pa betydningen af at arbejde ud fra en eksplicit forstaclse af en
uddannelsesinstitution som mere end et system styret af lovgivning, regler og
systemer. Man ma i sit analysearbejde inkorporere en forstaelse af uddannelses-
institutionens indre liv — af de bevidst og ubevidst formulerede idealer, som lig-
ger sa dybt i institutionen, at de ikke er til diskussion, og af de verdier og hand-
linger, der derudover prager institutionens dagligdag.

Det medfgrer naturligt modstand — bevidst og ubevidst - at bevege sig hen
i et felt, hvor man ikke er ’ekspert’ — savel individuelt som organisatorisk — og
det er vores erfaring, at det ikke er nogen let sag at handtere. Der er pa en made
tale om et frivilligt identitetstab, og det krever en eksplicit holdning til foran-
dring som det eneste stabile. Det kraver, at man individuelt, kollektivt og organi-
satorisk er villig til at stille spgrgsmal til, om det er de rigtige spgrgsmal, man
stiller. Udviklingsprojektet ”Samarbejde med SSP” er et godt eksempel pa, at
man som uddannelsesinstitution gnsker at lade sig udfordre pa den fremhersken-
de forstaelse, ved her at treekke alternativ viden og indsigt om ungdomskulturen
ind i arbejdet pa skolen.

Kritisk synes vores erfaringer at pege pa, at safremt der ikke igangsettes
en udvikling pa det organisatoriske omrade, sa foregar meget udviklingsarbejde
uden ngdvendig stgtte for projektdeltagerne og uden perspektiv for andre end de
direkte involverede. Der er efter vores vurdering brug for at fa opbygget en eva-
lueringskultur, hvor det bliver naturligt at reflektere systematisk over egen prak-
sis og over, hvilket udbytte eleverne har af de aktiviteter, man satter i gang. Hvor
der udvikles en kultur praeget af felles beslutninger, erfaringsopsamling og ana-
lyse, og hvor man sikrer sig, at der Igbende sker en organisatorisk forankring af
erfaringer.

Det er saledes en anbefaling fra forskergruppen, at der ogsa pa dette omra-
de iverkseattes et malrettet udviklingsarbejde.

Evalueringskultur

Med gennemfgrelsen af udviklingsprojekterne er det blevet synligt, at det i den
travle hverdag er meget vanskeligt at fastholde forandringsprocesser. De krav,
som vi fra Mgnsterbryderprojektet stillede i forhold til systematikken i arbejdet,
oplevedes som en stor udfordring af de projektansvarlige.

Arbejdet med udviklingsprojekterne har synliggjort, at implementeringen
af en systematisk evalueringskultur pa de gymnasiale uddannelser har brug for at
blive understgttet af ekstern konsulentbistand. Om systematisk evalueringskultur
skrev vi i rapporten At skabe succes”. Anbefalinger vedrgrende mgnsterbrud i
ungdomsuddannelserne:

"Ellers er det helt centrale, som tematiseres i de forelpbige erfaringer fra
de afdeekkende aktiviteter, at der er behov for en systematisk evalueringskultur.
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Det handler om at fa opbygget en kultur, hvor man bliver klogere af erfaringer,
hvor man far samlet erfaringerne op og sendt dem rundt i organisationen — og
ikke opfinder den samme dybe tallerken flere gange, men netop systematisk byg-
ger videre og ovenpd de indhgstede erfaringer. Der foregar hver eneste dag
mange mdlrettede tiltag i forhold til at udvikle undervisningen og uddannelsesin-
stitutionerne i det hele taget, og der ligger et stort uudnyttet potentiale i at samle
erfaringerne fra disse tiltag op, gore dem til genstand for systematisk refleksion
0g pd den mdde i en integreret proces at udvikle uddannelsesinstitutionen og ef-
teruddanne leerere og ledelse. Vi anbefaler i den sammenhceng at man til en be-
gyndelse gor systematisk brug af modellen for systematiseret leering pa praksis-
planet.”

Arbejdet med udviklingsprojekterne peger pa, at aktionsforskning som metode
vil vaere velegnet til at understgtte implementeringen af en sadan systematisk
evalueringskultur pa de gymnasiale uddannelser, og det er forskergruppens anbe-
faling, at et sadant arbejde igangsettes. I en sadan proces kunne man udforske,
hvordan en systematisk evaluering skal implementeres pa uddannelsesinstitutio-
nen for at involverede lerere, vejledere og ledere tager ejerskab til processen og
oplever den som et kvalitetslgft i dagligdagen:

”Det handler om at fi opbygget en kultur, hvor man bliver klogere af erfaringer,
hvor man far samlet erfaringerne op og sendt dem rundt i organisationen — og
ikke opfinder den samme dybe tallerken flere gange, men netop systematisk byg-
ger videre og ovenpd de indhgstede erfaringer. Der foregar hver eneste dag
mange malrettede tiltag i forhold til at udvikle undervisningen og uddannelsesin-
stitutionerne i det hele taget, og der ligger et stort uudnyttet potentiale i at samle
erfaringerne fra disse tiltag op, gore dem til genstand for systematisk refleksion
0g pa den made i en integreret proces at udvikle uddannelsesinstitutionen og ef-
teruddanne leerere og ledelse.””

Coachingkultur

Et andet vasentligt omrade, hvor de deltagende lerere kunne have gnsket sig
bedre betingelser, er i forhold til opbakning fra kolleger og den lokale ledelse.
Ledelses- og organisationsaspektet har ikke direkte dannet afsazt for indhold i
udviklingsprojekterne i denne omgang, men det er et forhold, som i alle projekter
papeges at have central betydning.  Hvis udviklingsprojekter skal lykkes opti-
malt, sd skal ledelse og organisationskultur aktivt understgtte projekternes igang-
settelse, gennemfgrelse og forankring. I rapporten “At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende monsterbrud i ungdomsuddannelserne konkluderede vi blandt
andet:

> Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): “At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 36.
7 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 36.
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"En refleksiv erkendelse i dette projekt er endvidere, at den pgede veegt pa
det tveerfaglige samarbejde og samarbejdet om de enkelte klasser/elever i gym-
nasiereformen ogsa forer til et stigende behov for pedagogisk ledelse i de gym-
nasiale ungdomsuddannelser. Der er i endnu hgjere grad end tidligere brug for
en involveret coachende ledelse, der gdr i dialog og understgtter udviklingen af
en samarbejdende og udviklende kultur””.

En del af de udviklingsansvarlige har i processen givet udtryk for oplevelsen af,
at man pa skolen tenkte udviklingsprojektet som deres personlige projekt, og har
manglet ledelsesmassig og organisatorisk support i processen. I andre tilfelde,
hvor den ledelsesmassige og organisatoriske support har vaeret eksplicit har det
omvendt meget vasentligt styrket lererne og vejlederne i projektgennemforel-
sen; udviklingsprojekterne “Udvidet visitationssamtaler og foreldresamarbejde”
samt ”Samarbejde med SSP” er gode eksempler pa det.

Den ledelsesmessige og organisatoriske gearing til at arbejde med foran-
dring og forankring er et omrade, som fortjener et fremtidigt selvsteendigt fokus.
Vores erfaringer peger pa, at der er brug for opbakning fra en ledelse, der invol-
verer sig aktivt og arbejder for at geare organisationen til at understgtte proces-
serne og forankre resultaterne. Arbejdet med udviklingsprojekterne har saledes
anskueliggjort behovet for, at der iverksettes et udviklingsarbejde med fokus pa
mgnsterbrydende ledelse.

Vores anbefaling om at implementere en coachingkultur pa uddannelsesinstituti-
onerne rakker ogsa ind i samarbejdet med eleverne. I rapport 2 konkluderer vi:
”Oplevelsen af at blive taget alvorligt, at fa feedback og i samspil med en
kvalificeret anden at fa anvist udviklingsmuligheder kan veere af afggrende be-
tydning for specielt elever med uddannelsesfremmed baggrund, der i hgjere grad
end andre elever ma forlade sig pa uddannelsesinstitutionens evne og vilje til at

stille op til dette”.”®

I flere af udviklingsprojekterne har der veret fokus pa netop dette, og resultater-
ne er ed til at understrege betydningen af denne anbefaling. Helt oplagt i vejled-
ningsorienterede udviklingsprojekter som lektiecafeer og anden faglig stgtte”,
“det er vigtigt, at der bliver lagt marke til, hvad jeg laver” og “Indsigt i uddan-
nelsesmuligheder” men ogsa i “Udviklingsstgttende padagogik” som har fokus
pa at implementere en coachingkultur i klasserummet og i “udvidet tutorord-
ning”, der fokuserer pa at uddanne @ldre elever til at varetage coachende samta-
ler med de yngre og ggre vejlederne til coach for tutorerne. Fra alle disse projek-
ter er der kun positive tilbagemeldinger om betydningen af at dette fokus pa coa-
ching som tilgang til personlig og faglig udvikling.

7 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 37.
78 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 36.
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Klarhed i rammer og mal

I rapporten At skabe Succes”. Anbefalinger vedrgrende mgnsterbrud i ung-
domsuddannelserne” konkluderer vi endeligt, at der til gavn for alle elever men
specielt i forhold til potentielle mgnsterbrydere er brug for at etablere klarhed i
rammer og mal for elevernes arbejde, og at uddannelsesorganisationen derfor bgr
geares til at stgtte op om dette arbejde. Her anbefaler vi blandt andet

" at der i de kommende ar arbejdes konsekvent med studieplaner for den
enkelte elev og at der til dette formal afscettes ressourcer til at etablere det ngd-
vendige grundlag for at specielt mgnsterbrudelever kan fole sikkerhed i deres
uddannelsesforlgb. 79,

Dette er en anbefaling, som vi ikke via det afprgvende eksperimenterende
arbejde har faet yderligere erkendelser omkring.

Udvikling og forskning i samspil

Som optakt til udviklingsprojekterne i den del af Mgnsterbryderprojektet, der er
afrapporteret i denne rapport, aftholdt vi marts 2005 en uddannelseskonference.
Konferencen havde flere formal. Udover at formidle vores forelgbige forsknings-
erkendelser gnskede vi ogsa at fa indspark fra andre forskere og kvalificere vores
forelgbige konklusioner gennem dialog med deltagerne. Endelig var det et selv-
steendigt formal at skabe kontakt til interesserede praktikere i forhold til at etable-
re det eksperimenterende udviklingsarbejde. Konferencen fik det gnskede ind-
hold og output, og det er forskergruppens vurdering, at denne konferenceform er
hensigtsmaessig i bestraebelsen pa at skabe kontakt mellem forskere og praktikere
og igangsatte forskningsbaserede udviklingsprojekter.

I det eksperimenterende forlgb, som afrapporteres i denne rapport, blev udvik-
lingsprojekterne baseret pa et metodisk design, der i processen sikrede en lgben-
de dataopsamling og fastholdt de eksperimenterende udviklingsprojekter pa det
anlagte spor. Samtidig planlagde vi, at forskergruppen og alle projektdeltagere
afslutningsvis skulle mgdes pa et arbejdsseminar for i fellesskab skabe rum for
dialog og omlaring.

Med udviklingsprojekternes gennemfgrelse er det nu afprgvet og doku-
menteret, at det med en supporteret proces er muligt at iverksatte systematiske
og overskridende udviklings- og erkendelsesprocesser. Processuelt har mgnster-
bryderprojektet vist, at det pa gymnasierne fint lader sig ggre at skabe et dyna-
misk samspil mellem udvikling og forskning ved at lade forskningserkendelser
sette rammen for lokal udvikling og omvendt lade de kontekstathengige erfarin-
ger danne rammen for teoretisk refleksion.

79Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): "At skabe succes”. Anbefalin-
ger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 37.
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Det er opfattelsen fra projektets side, at samtlige udviklingsprojekter ogsa
er blevet det, som vi karakteriserer som vidensprojekter, hvilket ikke ville have
veret tilfaeldet, hvis arbejdet ikke var foregaet systematisk og understgttet af pro-
ceskonsultation.

Den helt centrale konklusion pa det metodiske omrade er derfor, at vi er
Iykkedes med at etablere samarbejde mellem praktikere og forskere, som alle
involverede har vurderet meget positivt. Der er blevet eksperimenteret med at
skabe samspil mellem forskningsbaseret udvikling og udviklingsbaseret forsk-
ning. Laerere, vejledere og ledere pa de gymnasiale uddannelser har udtrykt stort
udbytte i forhold til at blive fastholdt, coachet og udfordret, processen har givet
forskergruppen et indblik i praksis, som kun har kunnet opnas gennem aktiv del-
tagelse i forandringsbestrabelserne.

I rapporten "At skabe succes”. Anbefalinger vedrgrende mensterbrud i
ungdomsuddannelserne konkluderede vi i forbindelse med vores anbefaling af en
coachingkultur pa uddannelsesinstitutionerne:

”Endelig er det en erkendelse pa uddannelsesinstitutionerne, at det i disse
processer kan veere ngdvendigt og samtidig forbundet med store fordele at alliere
sig med udefra kommende konsulenter. Projektet anbefaler sdledes at der etable-
res et strategisk samarbejde mellem uddannelsesinstitutioner og forskningsinsti-
tutionerne med sigte pa at forskere aktivt involverer sig i udviklingen af uddan-
nelsesinstitutionerne i en involveret coachende rolle.”®

Det eksperimenterende forlgb synes at have haft de rigtige elementer i sig til at
skabe kvalitet i savel udviklings- som vidensprocesser, eneste minus har varet
det tidsmessige krav om at fa afviklet udviklingsprojekterne inden for et halvt
skolear. Forskergruppen anbefaler Uddannelsesstyrelsen at anvende tilgangen til
at skabe ngdvendigt samspil mellem udvikling og forskning — og sa gerne i et
udvidet forlgb, hvor en forskergruppe over halvandet ar fglger projekter pa ud-
dannelsesinstitutioner som midtvejs og afslutningsvis bringes i samspil, og hvor
forskere og praktikere far rig lejlighed til at reflektere udviklingsprocesserne —
dels sammen og dels i hver deres arbejdsfelt.

”Hvordan kan man styrke og fastholde muligheden for mgnsterbrud som en inte-
greret del af de cendringer, som gymnasiereformen medfgrer?” Det forsknings-
spgrgsmal har veret rammen for Mgnsterbryderprojektets eksperimenterende
aktiviteter, og vi har med dette spgrgsmal som afset haft fokus pa, hvordan den
pgede vegt pa selvstendigggrende arbejdsformer og studiekompetence samt &n-
dringerne i vejledningssystemet kan blive til fordel for elever fra hjem med fra-
veer af uddannelsestraditioner — de potentielle mgnsterbrydere.

Vi har med disse konkluderende anbefalinger givet vores bud pa hvordan
dette kan ske pa de gymnasiale uddannelser. Vi har peget pa @ndringer i under-

80 Elsborg, Steen, Jensen, Ulla Hgjmark og Seeberg, Peter (2005): ”At skabe succes”. Anbefa-
linger vedrgrende mgnsterbrud i ungdomsuddannelserne. Syddansk Universitetsforlag , s. 37
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visning og vejledning, pa organisatoriske forandringer og pa etablering af udvik-
lings- og vidensgenererende samarbejde mellem uddannelsesforskere og —
praktikere.

Via det afdekkende og eksperimenterende arbejde har vi erkendt, at det pa
tveers af alle tiltag fgrst og fremmest handler om at etablere leringsrum, hvor de
potentielle mgnsterbrydere pa en og samme tid oplever sig set og udfordret — fag-
ligt og personligt.
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Del 2: Bilag

Projekt nr. 1: ”’Udviklingsstgttende paedagogik”
Institution: Holstebro gymnasium og hf

Formal

At afprgve virkningen af Marte Meo metoden pa undervisning af unge i ung-
domsuddannelserne med henblik pa senere at omskrive dele af Marte Meo meto-
den til undervisningsteori i ungdomsuddannelserne.

Bagvedliggende teori og antagelser

At brugen af Marte Meo principperne vil friggre udviklingspotentialer i den en-
kelte elev, i samspillet elev—elev og i samspillet elev—larer.

Jeg har ved et mindre forsgg for et par ar siden erfaret, at jeg kunne @ndre et
problematisk kommunikationsmgnster i en 2. hf-klasse ved hjelp af Marte Meo
principperne.

Strategi

Jeg underviser et hf-lererteam i brugen af Marte Meo metoden, hvorefter de prg-
ver principperne af i en 1. hf-klasse.

De inddrager desuden skemaer til “Systematisk elevudvikling”, udarbejdet af
Bodil Dale Stormyr og Bente Vetland Thorkildsen.

Aktiviteter

a. Undervisning af et hf-leererteam i brugen af Marte Meo principperne

Jeg har afholdt tre eftermiddagsmgder med teaml@rerne, hvor jeg har undervist i
brugen af Marte Meo metoden. Undervisning i ét arbejdspunkt har veret efter-
fulgt af videooptagelser hos alle fire teamlarere.

Undervisningsmgderne har varet spredt ud over perioden, sadan at de fire
teamlerere har arbejdet med ét Marte Meo arbejdspunkt ad gangen. Pa det fgrste
mgde 1 august lige for skolestart var det punktet “Initiativ”, at se, fglge og be-
krefte elevens initiativ, der blev gennemgaet og diskuteret. (se bilag om Marte
Meo metoden) Det andet mgde, der blev afholdt i september maned, omhandlede
arbejdspunktet “Positiv ledelse”. Samtidig evaluerede vi arbejdet med “initiativ”.
Pa det tredje mgde, afholdt i oktober maned evaluerede vi arbejdet med ”positiv
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ledelse” og diskuterede handlingsstrategier over for elever med ikke—konstruktiv
adfeerd.

Pa mgderne har vi desuden diskuteret resultatet af de spgrgeskemaer, ele-
verne har udfyldt i Igbet af perioden og forlgbet af de timer, jeg har haft alene
med eleverne.

Ved alle mgder har lererne faet udleveret skriftligt materiale om arbejds-
punktet. Det har veret et bevidst valg fra min side, at bilagene til lererne har ve-
ret korte. Den egentlige “undervisning” i metoden er foregaet under vores kom-
munikation pa mgderne om Marte Meo metoden og is@r under tilbagemeldinger-
ne pa videooptagelserne.

b. Observation af undervisning uden videooptagelser

Efter det indledende m@gde med lererne fgr skolestart var observation uden vi-
deooptagelser neste kontakt med lererne og fgrste mgde med eleverne. Jeg prae-
senterede projektet for eleverne og observerede derefter klassen de fglgende dage
i fire forskellige fag (teamlerernes). Eleverne havde, naturligt nok, ikke mange
spgrgsmal til et for dem meget fremmed peadagogisk projekt pa en skoledag,
hvor alt var nyt, nye lerere, nye kammerater, nye fag osv. (Det var elevernes 4.
skoledag). Pa denne fgrste dag indvilgede de uden videre i at deltage i videoop-
tagelser.

Under observationerne brugte jeg et observationsskema, der passede fint
pa Marte Meo metoden, idet skemaet fokuserede pa aktion — reaktion. I den re-
sterende del af projektperioden har jeg udelukkende anvendt observation med
videooptagelser, da det utvetydigt er her, metoden har sin force.

c. Videooptagelser af undervisningssituationer
Jeg har filmet de fire teamlarere i tre runder, svarende til de tre undervisnings-
mgder vi har haft. Fgr fgrste optagelse var lererne selvfglgelig spaendte pa,
hvordan det var at blive filmet, sa forste optagelse skete primart med kameraet
vendt mod eleverne, og der var overvejende tale om klasseundervisning.

I anden runde filmede jeg med kameraet primert vendt mod lereren, hvad
der gav os rig lejlighed til at studere bade verbal og nonverbal kommunikation. I
tredje og sidste runde har jeg fokuseret pa gruppearbejde, bade situationer, hvor
der kun var elever til stede og situationer, hvor lereren vejleder en gruppe.
I alle runder har der varet fokus pa samspillet elev—lerer og elev—elev, lige me-
get i hvilken retning kameraet har veret vendt.

Min egen forudsatning for at lave videooptagelser var en enkelt optagelse
i det mindre forsgg med at @ndre et negativt kommunikationsmgnster i en 2.hf.
klasse, omtalt tidligere. De tre optagelser er saledes taget med tre forskellige ka-
meraer. Det tager tid og krever kvalitetsudstyr at optage bade skarpe billeder og
god lyd. Marte Meo metoden fokuserer pa meget sma detaljer i nerbilleder, hvad
der kan vere uhyre vanskeligt at fa optaget i en klasseundervisningssituation. Det
er lettere 1 gruppe— og pararbejde, men her er risikoen for at kameraet forstyrrer
samspillet og undervisningen stgrre.
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d. Analyse af videooptagelserne

Umiddelbart efter en optagelse analyserer jeg filmen scene for scene, noterer ned
pa det tidligere omtalte observationsskema ud fra princippet aktion — reaktion,
f.eks. leereren tager et initiativ, stiller et spgrgsmal, skriver pa tavlen, inddeler i
grupper, starter pa at gennemga nyt stof osv.. Hvad er elevens/elevernes reaktion
pa dette initiativ? Eller tilsvarende med elevinitiativer. En elev rejser f.eks. et
spgrgsmal, starter med at gennemga svaret pa en opgave eller lignende. Herefter
observeres og analyseres, hvordan andre elever eller laereren reagerer pa dette.

I Marte Meo sprog kaldes analysen af samspil for interaktionsanalyse. Samspillet
analyseres ud fra det verbale og nonverbale sprog og ud fra Marte Meo arbejds-
punkterne. Der observeres og analyseres kun ét punkt i hver film, f. eks. “initia-
tiv” eller ”positiv ledelse”. Nar jeg har analyseret filmen scene for scene, finder
jeg Marte Meo klip, dvs. de klip, der er velegnede til at vise lererne under tilba-
gemeldingen.

Det er et grundprincip i Marte Meo metoden, at man viser positive klip,
ogsa kaldet mulighedsbilleder, da metoden fokuserer pa lererens ressourcer. Lee-
reren bliver saledes sin egen rollemodel. Ved arbejde med professionelle kan
man dog ogsa vise punkter, der kan forbedres, hvad jeg har gjort. Det mener jeg
er ngdvendigt for at s@tte skub i processen, men jeg har overvejende vist positive
klip, da det har en meget fin effekt.

De valgte sekvenser spiller jeg sa over pa et nyt band, da det er vigtigt for
tilbagemeldingen, at man kan koncentrere sig om processen hos lareren og ikke
sidde og lede efter klip.

Det siger vist sig selv, at denne del af processen tager meget lang tid, l&ngere
end jeg havde forventet.

e. Tilbagemelding til leererne

Der er i Marte Meo metoden helt klare regler for, hvordan man laver tilbagemel-
ding. Hvis disse regler overholdes, er der chancer for en stor bevidsthedsmassig
og erkendelsesmessig udvikling hos den filmede. Under tilbagemeldingen skal
“terapeuten” vise, at hun mestrer Marte Meo samspil, dvs. bekrafte de initiativer,
lereren viser undervejs, spejle de fglelser, der dukker op og afvente lererens re-
aktioner pa videoklippene. Det galder om fra starten af seancen at fa etableret en
tryg stemning og en god kontakt, ellers sker der intet. Der er altsa ikke tale om, at
“terapeuten” analyserer videoklippene for den filmede. Tvartimod, sa er “tera-
peutens” rolle at stgtte den erkendelse, der sker hos den filmede ved den skitse-
rede adferd. Det siger sig selv, at det er meget vigtigt at overholde reglerne for
tilbagemeldinger for ikke at sare eller pa anden made “’skade” den filmede og det
kollegiale forhold.
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Jeg har lavet et tilbagemeldingsmgde pa to timer med hver af de fire teamlerere
efter hver optagelse, altsa i alt tolv gange. Det kraever et roligt hjgrne af skolen
og et godt, nyere videoanleg med mulighed for gode stillbilleder.

f. Tilbagemelding til eleverne

Jeg har haft tre timer med eleverne spredt ud over hele perioden. I den fgrste
time, som blev holdt i september maned i en aflyst fagtime, benyttede jeg lejlig-
heden til at fortelle eleverne mere om projektet, om mgnsterbrud og ideen med
at bruge Marte Meo pa undervisningen. De lyttede engageret og var naturligvis
meget spandte pa at se nogle videoklip. Jeg havde brugt lang tid pa at udveelge
klip, da elevernes interesse er en anden end l@rernes. Jeg tog ogsa hensyn til, at
alle lzerere var ligeligt reprasenteret.

Jeg viste seks forskellige klip og lod bagefter eleverne kommentere, hvad
de oplevede pa klippene. Jeg viste fem klip med positive samspilssituationer og
ét klip, der viste en situation, der kunne forbedres. Jeg var imponeret over, hvor
hurtigt eleverne fangede det vaesentlige i klippene. Stemningen var fin, og de gav
udtryk for, at de gerne ville have flere timer med videoklip.

I de to efterfglgende timer matte jeg mg@de eleverne i en varkstedstime. Det op-
levede de som deres “fritid”, sa det pavirkede nogle elevers motivation negativt.

Den anden tilbagemeldingstime blev holdt i oktober maned. Fokus var
udviklingsstgttende undervisning, og hele timen blev denne gang brugt pa at se
og kommentere videoklip. Jeg viste overvejende klip med udviklingsstgttende
kommunikation, og af elevernes kommentarer fremgik det tydeligt, at de var be-
vidste om, at det var tryghedsskabende, nar en larer f.eks. bekrafter positivt.
Timerne viste, at elever er gode til at aflese videoklip og meget interesserede i at
diskutere undervisning, hvad der bgr udnyttes meget mere i skoleverdenen.

En elev udtalte sig saledes om videoteknikkens effekt

”Jeg synes, video har en positiv virkning, for jeg syntes egentlig ikke scerlig godt
om klassen, men nar jeg ser pa video, at man kan sige sin mening og blive accep-
teret, ja. sa synes jeg alligevel, at der er muligheder for klassen”

Sidste time med eleverne havde jeg i november maned. Da foretog jeg et inter-
view med hele klassen, som er beskrevet under naste punkt.

g. Interview med eleverne
Mit primare mal med at interviewe eleverne var at fa dem til at kommentere
nogle af de vigtigste konklusioner, jeg havde lavet, dels pa baggrund af interakti-
onsanalyse af videooptagelser, dels pa baggrund af de to spgrgeskemaer, elever-
ne havde udfyldt. Jeg stillede ogsa flere spgrgsmal udarbejdet i lyset af succeskri-
terierne for eleverne.

Jeg tilrettelagde timen pa den made, at eleverne fgrst udfyldte et lille spgr-
geskema to og to. Mit mal med dette var at fa sa mange oplysninger frem som
muligt i den efterfglgende mundtlige debat, som jeg optog pa band. (I starten af
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timen spurgte flere elever skuffede, om de ikke skulle se videoklip i den pagel-
dende time!).

Jeg bad dem svare pa spgrgsmal om deres trivsel, om hvordan det havde
veeret at blive undervist efter Marte Meo principper af de fire teamlerere, hvor-
dan de oplevede at blive trianguleret ind i undervisningen, og om hvad der var
vigtigt for dem, for at de ville kunne gennemfgre en hf-eksamen (mgnsterbrud
for nogle i klassen).

Resultatet af interviewet er behandlet under “Dataopsamling”.

h. Interview med lcererne

I det afsluttende, evaluerende interview med l@rerne var jeg naturligvis meget
spandt pa at hgre, hvordan de havde oplevet at arbejde med Marte Meo l@rerrol-
len. Jeg udarbejdede et spgrgeskema, som de fik udleveret pa forhand. Jeg spurg-
te, om metoden har bidraget med noget nyt til undervisningen, om de mener, at
de kan se en effekt pa eleverne, og hvad deres formodninger er om metodens
virkninger pa lang sigt, generelt i forhold til undervisningen, men ogsa med hen-
syn til mgnsterbrud. Desuden var jeg spaendt pa at hgre, hvad de syntes om at
arbejde med videofilmning og tilbagemeldinger.

Interviewet startede med, at hver larer gjorde rede for sine personlige op-
levelser og konklusioner. Derefter bad jeg lererne kommentere mine konklusio-
ner, efterfulgt af fri debat. Resultatet af interviewet er behandlet under "Dataop-
samling”. Jeg har anvendt Marte Meo metoden pa bade elev— og l@rerinterview.

i. Analyse af elevskemaer

Med inspiration i "Systematisk elevudvikling” udarbejdet af Bodil Dale Stormyr
og Bente Vetland Thorkildsen udarbejdede jeg to spgrgeskemaer, som eleverne
indvilgede i at udfylde. Det f@grste skema var et "Velkomst— og forventningsske-
ma”, og det blev udfyldt en uge efter at det nye skolear var startet. Pa dette ske-
ma skrev eleverne om deres tidligere skolegang, de begrundede deres valg af hf-
uddannelsen, skrev om deres forventninger til sig selv og til lererne, om deres
muligheder for lektiehjelp, og de forklarede, hvad der skulle til, for at de kunne
fa en rigtig god hf-eksamen.

Det andet skema, et "Trivselsskema”, udfyldte eleverne 6 uger senere. Pa
trivselsskemaet spurgte jeg, hvordan de trivedes pa skolen, og hvordan det var
gaet med de forventninger, de havde beskrevet pa det fgrste spgrgeskema. Det
var forventninger til forberedelse til og deltagelse i timerne, til aflevering af
skriftlige opgaver, til fraveer, og jeg spurgte, hvad der skulle til, for at de kunne fa
det (endnu) bedre pa skolen.

Det var svarene pa dette skema, jeg bad eleverne kommentere i det afslut-
tende interview. Det var egentlig min plan, at lererne skulle bruge disse skemaer,
men pa grund af lerernes store arbejdsbyrde i forbindelse med reformen, valgte
jeg at ggre det selv. Efterfglgende indvilgede eleverne i, at lrerne kunne bruge
trivselsskemaerne i forbindelse med tutorsamtalerne.
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Succeskriterier

1) Eleverne: initiativ fra alle elever, styrkelse af elevernes kommunikative fer-
digheder, gget selvverdsfglelse, fastholdelse i uddannelsen i det omfang, det er
muligt

2) Lererne: kvalificere et hf-lererteam til at bruge Marte Meo metoden, til at
skabe en stemning i klassen, der sikrer, at bade elevernes og lerernes egne udvik-
lingspotentialer understgttes

3) Undertegnede: at opna erfaringer og viden, der ggr det muligt at omsatte teo-
rierne til pedagogisk praksis

Dataopsamling og systematisering af data

Eleverne

I min analyse af de mange timers videooptagelser har jeg anvendt Marte Meo
observationspunkter, der alle kan henfgres til kriterierne for “’positiv ledelse” og
dermed for udviklingsstgttende pedagogik.

Jeg vil her kort gennemga de vigtigste punkter og give sma eksempler pa dem fra
optagelserne:

a. Den gode stemning

Eleverne virker mere nerverende og gladere, nar der etableres en god stemning i
klassen. Laereren etablerer den gode stemning ved hjelp af sit kropssprog. Han/
hun vender sig mod eleverne, anvender en venlig, rolig stemmefg@ring og viser et
rart ansigt (samtalens emotionelle indhold). Eleverne far feelles opmerksomheds-
fokus og felger mere med, deltager mere.

Nar eleverne far lejlighed til at grine lidt, vagner de op, flytter sig lidt pa
stolen, udveksler smil og kommentarer med andre elever. Der er bade en kropslig
og en mental bevagelse 1 disse situationer.

Sma eksempler pa god stemning:
Klassen griner hgjlydt, da lereren selvironisk siger: ”Det er maske, fordi jeg selv
raber sa hgijt, at jeg ikke hgrer, hvis der er uro”

En elev kigger i andre elevers notater. Elev 2 siger: Hvad laver du? Elev 1
svarer: “smugkigger”, og alle griner. Klassen beskriver sig selv som meget
hjelpsomme med det faglige. Det er bestemt ogsa mit indtryk.

b. Tydelig start og afslutning

Hvis lereren laver en tydelig start pa timen, f.eks. ved at skrive pa tavlen, hvad
de skal gennemga og satte ord pa sine planer og forventninger, er der feerre op-
klarende spgrgsmal fra eleverne. Det samler deres opmarksomhedsfokus og ggr
dem parate til at udfgre arbejdet. Stemningen virker let. Det samme gelder, hvis
leereren undervejs skriver tydelige, letleeselige konklusioner pa tavlen, sa precise,
at de kan skrives direkte af. Ellers kan der komme 3 — 4 spgrgsmal om det sam-
me emne, fgr alle er med. Samme effekt har en tydelig afslutning, hvor timens
konklusioner verbaliseres og skrives pa tavlen sammen med lektien til naste lek-
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tion. Tvivl om bare dato for naste lektions afholdelse kan affgde adskillige
spgrgsmal og bevirke, at nogle bare pakker sammen uden at have styr pa det.

En lerer, der har travlt, anvender typisk en lidt hektisk stemmefgring, taler
hurtigt, kropssproget er ogsa mere hektisk, skriver f.eks. i et hurtigt tempo pa
tavlen, maske lidt korte forklaringer. Det er mit indtryk, at elevernes engagement
er omvendt proportionalt med lererens travlhed. Det at det emotionelle indhold i
undervisningen @ndres, @ndrer lererens kontakt med eleverne, og dette bevirker,
at de fgler sig mindre engagerede og mindre forpligtede af undervisningen.

Et eksempel pa tydelig start.

En lerer preesenterer i starten af timen en test for eleverne pa en udviklingsstgt-
tende made. Han anvender ord som “en hjalp” for eleverne til at evaluere deres
udbytte af et forlgb, guider dem trinvis gennem testens punkter, der skrives pa
tavlen til hgjre. Han s@tter ord pad sine forventninger og gentager planen. Ingen
elever er i tvivl om, hvad der skal forega. Der er stilhed, lytten og falles op-
marksomhedsfokus

c. Trinvis guidning, hvor lereren gennemgar et punkt ad gangen og sikrer sig, at
eleverne har forstaet hvert punkt, fgr de gar videre, kan fa en klasse til at arbejde
med selv svaere spgrgsmal og endda sige, at det kan de godt klare og finde ud af.
Det sidste kraver, at der samtidig anvendes udviklingsstgttende kommunikation.
(’ja, det er fint”, ”det naeste punkt er meget sveaert, men hvis vi hjelper hinanden
og tager det stille og roligt, sa skal det nok ga”) Trinvis guidning giver bedre ind-
leering og feaelles opmearksomhedsfokus, da ingen (eller ferre?) tabes pa gulvet.
Derved mere ro i timen.

Eksempler pa trinvis guidning

En lerer skriver omhyggeligt alle de spgrgsmal pa tavlen, som de skal arbejde
med i den pagaldende tekst. Spgrgsmalene besvares ét efter ét, skiftevis ved pa-
rarbejde og klassevis, og et pracist svar skrives ned efter hvert spgrgsmal. Hvis
klassen ikke umiddelbart kan svare pa spgrgsmalene, far de meget preecise anvis-
ninger pa, hvordan de Igser problemet. Samtidig gentager lereren den metode, de
nu har anvendt flere gange i tekstgennemgang og verbaliserer dette over for ele-
verne. Eleverne er meget trygge og arbejdsomme ved den type gennemgang.

d. Udviklingsstgttende kommunikation giver stor tryghed og tillid hos eleverne
og er dermed en meget vesentlig faktor i bestraebelserne pa at udvikle elevernes
selvveerd og i sidste ende gge chancen og mulighederne for mgnsterbrud. Begre-
bet "Udviklingsstgttende kommunikation” deekker bade kropssprog og det verba-
le sprog. Det centrale i forbindelse med det verbale sprog er ikke bare valget af
ord, men ogsa stemmefgring. Det er f.eks. vigtigt, at en elevs navn udtales med
ledelsestoner og ikke med korrektionstoner, for at kommunikationen kan vare
udviklingsstgttende. En elev, hvis navn er blevet nevnt med korrektionstoner,
lukker af kropsligt og mentalt, far ikke lyst til at deltage i undervisningen. Mod-
sat kan en lerer lokke en elev til deltagelse ved at udtale elevens navn med img-
dekommenhed og venlig forventning.
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Hyvis en elev forsgges inddraget i undervisningen ved triangulering, er det
vigtigt, at det ggres med ledelsestoner og indlevelsesevne (triangulering bruges i
betydningen “at inddrage en stille elev i den diskussion, gruppen / klassen er i
gang med”). Det galder f.eks., hvis en lerer forsgger at inddrage en elev med
anden etnisk baggrund i undervisningen for at lade eleven bidrage med sin kul-
turs syn pa det spgrgsmal, klassen netop diskuterer. Hvis l@reren anvender et
meget imgdekommende kropssprog, har et venligt og abent ansigt vendt mod
eleven, og et meget nensomt tonefald og ordvalg, giver det eleven mulighed for
at deltage med sin kulturs traditioner eller lade vare, uden at tabe ansigt.

Hvis lareren star over for en elev, f.eks. i gruppearbejde, der ikke forstar,
hvad opgaven gér ud pa, har det positiv effekt, hvis leereren mgder eleven, hvor
han / hun er. Lareren spejler og accepterer elevens fglelser (fortvivlelse, afmagt,
frustration) ved f.eks. neutralt og med ledelsestoner og venligt kropssprog at sige
”du forstar ikke, hvad opgaven gar ud pa?” Nar eleven har bekraftet dette, tager
leereren udgangspunkt i denne situation og guider eleven trinvis gennem opga-
ven. Det vil vaere udviklingsstgttende, hvis lereren undervejs lader eleven selv
svare pa spgrgsmal og forklare dele af processen, ligesom det vil vere udvik-
lingsstgttende, hvis lereren hele tiden sikrer sig, at eleven er med.

Til sidst vil man kunne se pa elevens kropssprog, om han eller hun har
forstaet. Det typiske, jeg har set, er et tilfreds nik fra eleven og et kropssprog, der
udstraler ro og tilfredshed. Ofte, men ikke altid markerer eleven ogsa med ord,
om stoffet er forstaet. Ogsa andre elever i gruppen kan fa udbytte af denne pro-
ces.

Det er bestemt mit indtryk fra observationer, at udviklingsstgttende kom-
munikation ggr indleringen mere lystpreeget og gger elevernes forstaelse af stof-
fet.

Sma eksempler pa udviklingsstgttende kommunikation

Fgrste gang, eleverne skal til tavlen, siger lereren:  Det er jo fgrste gang, I skal
prove at komme til tavlen i dag, sa vi hjelper hinanden. I skal ikke vare nervgse
for det. I skal bare prgve at sta deroppe”

Klassen skal i gang med at leere om logaritmer, et meget svert stofomrade.
Lareren siger: "Nu skal vi i gang med noget nyt, nok det svaereste I har lest end-
nu, men vi tager det trin for trin, og sa skal I nok se, at det virker til sidst” Midt i
udregningerne: “Nu ma I hjelpe mig med at ggre det her ferdigt”

Ved slutningen af timen far lereren eleverne til at svare “ja” til, at de sag-
tens kan regne en svar opgave til den efterfglgende time. Ved hjelp af udvik-
lingsstgttende kommunikation har eleverne uden problemer gennemgaet meget
svert stof.

Eksempel pa triangulering

En lerer henvender sig til en elev pa fglgende made: “Elev 1, du har tidligere
forklaret os de vise sten, kan du ikke lige hjelpe os videre”. Elevens hand flyver i
vejret, og kropssproget udtrykker stor glede. Hun vokser bogstaveligt. Hendes
smil og ordvalg afspejler det lgft i selvtilliden, som larerens henvendelse giver:
”Det er bare at...”
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Eleverne forsgger ogsa spontant at inddrage passive elever i en aktiv rolle i
gruppearbejdet: ”Kan du ikke Igse den opgave?” Vil du ikke gennemga den ta-
bel?” De giver ordet til en anden i gruppen, men samler ikke vedkommende op,
hvis trianguleringen ikke lykkes. Jeg har set flest eksempler pa, at triangulerings-
forsgg ikke lykkes i gruppearbejde. Til gengald er eleverne ikke negativt pavir-
kede af det, hvis kameraet ikke kgrer. Naturligvis er der mest pa spil over for le-
reren (og kameraet).

e. Et kernepunkt inden for udviklingsstgttende kommunikation er “positiv be-
kreftelse af elevernes initiativer”. Det betyder, at leereren svarer pa en indlevende
og anerkendende made. “Ja, det er rigtig godt set”, ”du har virkelig en pointe
der”. Lige sa vigtigt som ordvalg og tonefald er kropssproget. Larernes krops-
sprog er selvfglgelig meget forskelligt. Nogle lerere har et meget livligt krops-
sprog, springer op af stolen af begejstring, nar en elev har en god pointe. Andre
har et roligere kropssprog og markerer ved f.eks. en meget lys, syngende beto-
ning, at eleven har sagt noget meget vigtigt. Den “aktive” larers kropssprog er
ikke mere bekraftende end den andens. Eleverne er ikke i tvivl om, hvornar en
leerers kropssprog er bekraftende. Det kan tydeligt ses pa deres ansigtsudtryk og
reaktioner i gvrigt. En larer, der normalt har et livligt kropssprog, kan lave en
meget tydelig bekraftelse ved at sta helt stille og lytte med god gjenkontakt og
omvendt.

Det er ogsa udviklingsstgttende at vende tilbage til en elevs udsagn senere
i timen. ”Som Elev 1 sagde tidligere i timen...” Lereren kan benytte dette til tri-
angulering, til at inddrage eleven igen senere i samme time. Elever vokser ved
dette kommunikationsmgnster. Man kan se dem blive glade og stolte, nar leereren
anvender dette “sprog”. Det giver energi til leringsprocessen, og det giver tryg-
hed ifglge elevernes egne udtalelser.

Hvis en elev svarer lidt skavt i forhold til leererens forventninger, er det
tillidsskabende, hvis lereren fglger elevens initiativ ved at prgve at forsta elevens
tankegang og derefter evt. hjelpe eleven til at finde et mere precist svar. Resulta-
tet vil vere en bekraeftelse af elevens initiativ, selv om det fgrste svar evt. var lidt
skavt.

Eleverne anvender selv positiv bekreftelse i deres indbyrdes kommunika-
tion i f.eks. gruppearbejde. Det kan vaere mindre tydeligt end lerernes bevidste
brug af det i dette forlgb, men det er der. Det kan vare et nik, et blik der siger
”Jeg er enig”, "Jeg har forstaet”. Positiv bekraftelse er sa vigtig, at gruppearbej-
det ikke fungerer, hvis bekraftelsen mangler. Sa er der ingen dynamik, og opga-
verne bliver ikke Igst.

I klasseundervisning er eleverne meget bevidste om, at de bekrafter hin-
andens initiativer ved at lytte til hinanden og evt. fglge initiativet ved at komme
med supplerende kommentarer. I de timer, eleverne har set videoklip, har de vist
stor bevidsthed om dette. Modsat kan eleverne blive bedre til at lytte efter, nar
enkeltelever stiller opklarende spgrgsmal til lzreren.

Sma eksempler pa positiv bekreeftelse
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En elev gennemgar et spgrgsmal for en anden elev. Lareren, der har overhgrt
forklaringen, bekrafter med ordene: ”Det er helt rigtigt det der”. Ogsa larerens
kropssprog bekrafter: venligt, smilende ansigt og let, glad tonefald. Kroppen er
imgdekommende bgjet ind over gruppen.

En elev forklarer lgsningen af et matematikstykke for en anden elev, der
efter forklaringen udbryder: "Naeeeh! Fint nok!”

f. At irettescette pd en udviklingsstgttende mdade

Et grundprincip inden for Marte Meo metoden er at mgde eleven der, hvor han/
hun er. Hvis en elev ikke fglger med i undervisningen, sa bevares den positive
stemning i klassen, hvis eleven hentes tilbage med ledelsestoner fra den situation,
eleven befinder sig i. Jeg har set mange gode eksempler pa dette. Man kan f.eks.
sige: "Jeg ved godt, det er sidst pa dagen, og I har haft mange timer, men nar vi
har faet disse begreber defineret, sa holder vi pause, og sa skal I selv...” Eleven
fgler sig m@dt og er umiddelbart parat til at deltage i undervisningen igen.

Triangulering kan ligeledes anvendes disciplinerende pa en humoristisk
made: "Hvad vil du svare pa det, elev 3?” Bliver det sagt pa en humoristisk made
med et glimt i gjet — bade lerer og elev ved, at eleven ikke kan svare pa spgrgs-
malet, da han ikke har hgrt det — kan det hente eleven tilbage i undervisningen
uden nederlag, endda med et smil pa leben. Han har ikke tabt ansigt. Undervis-
ningssituationen er stadigvek lystfyldt for ham. Han er nemlig blevet mgdt og
accepteret.

Det giver stor effekt, hvis en lerer kan kommunikere neutralt udviklings-
stgttende pa evt. aggressive udfald og kommentarer fra elever. En elev brugte
f.eks. ordvalg som “Kan vi ikke springe alt det pjat over” om en lang raekke mel-
lemregninger i matematik. Leereren reagerede ikke irriteret eller vredt pa udsag-
net, men fortsatte med ledelsestoner og svarede neutralt tilbage: ” I dag skal vi
lave alle disse mellemregninger, for at I kan forsta..., men senere...”. Den gode
stemning blev bevaret, og eleven slap sit negative ordvalg.

Et andet eksempel pd at irettescette pa en udviklingsstpttende made
En elev forstyrrer ved at tale hgjt med sidemanden. Lareren udtaler hendes navn
pa en syngende made, hun tysser og spgrger, om eleven vil sige noget. Lererens
stemme er meget lav og meget venlig, en n@nsom made at hente en elev tilbage
pa. Eleven smiler og deltager igen i undervisningen.

Marte Meo metoden har sin force i neranalysen af samspillet. Ved at kgre
et to minutters klip sekund for sekund, ved at observere verbal og nonverbal
kommunikation i mindste detalje star det krystalklart, hvordan kommunikationen
og samspillet har veret. Jeg har set masser af eksempler pa udviklingsstgttende
kommunikation, pa positiv ledelse, som har faet eleverne til at ”vokse” i klasse-
rummet.

I det afsluttende interview med eleverne gav flertallet af dem udtryk for, at
det havde veret meget positivt at blive undervist efter Marte Meo metoden, f.eks.
at fa positiv bekraftelse fra teamlarerne. Her er nogle af deres satninger
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“Meget positivt, leererne forstar at leere os tingene, sa vi forstdr det”
”Det fungerer godt, ndr man far bekreeftelse af leerer og elever”
”Leererne har veeret opmeerksomme og gode til at lytte”

”Leererne hjeelper én pd rette vej”

”Det er rart at blive ledt pa rette spor. Sa fpler man, at man kan noget”
”Det er dejligt, at teamlceererne viser meget tydeligt, nar noget er rigtigt”

Enkelte elever havde behov for at fa repeteret, hvad Marte Meo star for, selv om
det er blevet forklaret en del gange. Efter at have faet det forklaret igen, kan de
godt se, at specielt teamlererne har veret gode til at rose dem, nar de har svaret
rigtigt. Andre elever synes, det bgr vaere en naturlig reaktion at reagere positivt,
hvis en elev svarer rigtigt.

Eleverne oplever, at der er forskel pa teamlarernes timer indbyrdes og
iser pa teamlerernes og nogle andre lareres timer. De forteller om at blive talt
surt til (af leerere uden for teamet), at blive talt ned til, udtrykt pa denne made:

”Nar en leerer gar sur ind til klassen, virker det ikke positivt. Det far man ikke en
god dag ud af”
”Nar leereren er hard eller strid, sd bliver vi sure og lukker af. Det smitter af pd

’»

oS

Flere elever udtrykker gnske om, at alle deres lerere underviste efter Marte Meo
metoden.

Da jeg spgrger dem, hvordan de oplever at blive trianguleret ind i under-
visningen, svarer flertallet, at det er positivt (”godt til at fa alle med”, “rart at de
viser os tillid”, “rart nok at blive tjekket”). Enkelte udtrykker, at man kan blive
overrasket/bange, at det kan veare treels for dem, der sidder med handen oppe og
ikke bliver spurgt. Der er overvejende enighed om, at triangulering virker bedst,
hvis det er forberedte elever, der inddrages i undervisningen.

I de tre tilbagemeldingstimer med eleverne har jeg oplevet, at eleverne er
meget interesserede i at snakke om undervisningen. De har vist stort engagement,
nar vi har set videoklip, og de var rigtig gode til at udlede essensen af klippene.
Jeg kunne meget nemt tale med dem om, hvordan de kunne blive bedre til at be-
kreefte hinandens initiativer ved at lytte mere til hinandens spgrgsmal og svar og
sgrge for, at alle blev inddraget i gruppearbejdet. Det viser tydeligt, at elever er
interesseret i det metakognitive plan.

Da jeg spurgte til deres trivsel pa baggrund af spgrgeskemasvarene, viste
det sig, at de trivedes meget fint fagligt, var rigtig gode til at hjelpe hinanden,
hvorimod der var sociale problemer i klassen pa grund klikedannelser.

Leererne

Kernen i Marte Meo metoden er videooptagelserne, og der er for mig ingen tvivl
om, at det netop er det at se sig selv i samspilssituationer, der har den stgrste ef-
fekt. Det gelder iser for lererne, der har set mange klip med sig selv, men det
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galder ogsa for eleverne, om end i mindre grad, fordi de har haft langt ferre ti-
mer. Larerne har selv under tilbagemeldingerne og i det afsluttende interview
utallige gange givet udtryk for, at det netop var det at se videoklip, der gjorde et
dybt indtryk pa dem og @ndrede holdninger.

Citat (en lerer):

“Videoteknik er et supergodt redskab til erkendelse. Det er netop gennem bille-
der, erkendelsen sker og ikke gennem ord”

Det er tilmed en teknik, der flytter deltagerne bevidsthedsmassigt meget hurtigt.
I 1gbet af de fire méaneder, projektet har kgrt, har jeg observeret flere og flere ek-
sempler pa positiv bekraftelse af elevernes initiativer og stgrre og stgrre bevidst-
hed om positiv ledelse, der har udmgntet sig i en praksis, der indeholder flere og
flere af arbejdspunkterne under positiv ledelse.
Kommunikationen i klasserummet og i vejledning af grupper er over tid blevet
mere og mere udviklingsstgttende.

Under det afsluttende interview kom fglgende holdninger og erkendelser
frem hos larerne.
(for at gengive interviewet sa sagligt som muligt har jeg sa vidt muligt bevaret
leerernes eget ordvalg og gengiver derfor ogsa direkte citater)

Lerer 1:
“Jeg foler helt klart, at det har gjort mig til en bedre lerer. Jeg er blevet meget
mere opmearksom pa, hvordan jeg kommunikerer med eleverne”

I dag er lerer 1 iser fokuseret pa altid at veare positiv over for eleverne.
Hun har altid veeret positiv, men hun tenker meget pa at vere neutral, ikke skel-
de dem ud i ophangte situationer. Nar eleverne er urolige, prgver hun at patage
sig en rolle, hvor hun leder dem tilbage. Fgr kunne hun godt blive mere sur og
have stemmen, men hun synes, at Marte Meo metoden virker fuldt ud lige sa
godt, og hun har det bedre med denne rolle.

Lerer 1 har tydeligvis arbejdet meget med at vaere meget til stede for ele-
verne, vare nervarende, lyttende og talmodig. Hun fgler helt klart, at hvis hun
mgder eleverne, hvor de er, nar timen starter, sa far hun noget tilbage igen:

”Sa far jeg den respekt, der er ngdvendig for at fa undervisningen til at

kgre. De far mere tillid til mig, og stemningen bliver bedre”
Ved at vere mere tdlmodig over for elevernes gnske om gentagelser, har hun er-
kendt, at hun slipper for nogle frustrationer, idet det giver feerre spgrgsmal senere
i timen. Hun har arbejdet meget med tydelig start og afslutning og har gode erfa-
ringer med det.

Lerer 2:

”Jeg har veret lerer i over 20 ar, har veret meget optaget af at nd mine hgje fag-
lige mal, men er nu blevet mere opmarksom pa, at det ikke nytter noget at lave
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flotte undervisningsplaner og sette sig hgje faglige mal, hvis man ikke har kon-
takt med eleverne”.

Lerer 2 udtrykker her kernen i min egen opfattelse, nemlig at det er kon-
taktens kvalitet, der er det afggrende for undervisningen.

Learer 2 er i Igbet af projektperioden blevet mere opmarksom pa den posi-
tive pedagogik, at man skal mg@de eleverne positivt, og han er derfor lettet over
at kunne konstatere:

7 Jeg er blevet positivt overrasket over min egen rolle. Jeg synes, jeg virker mere
venlig og positiv, end jeg egentlig troede”

Han fgler sig derfor opmuntret til at ga videre pa samme made.

Jeg synes, det sidste er et fint eksempel pa den positive effekt, Marte Meo
metoden har. Ved at videofilme undervisningen kan lereren se og erkende sine
egne ressourcer og derved fa energi til at fortseette en konstruktiv proces.

Lerer 3:

Learer 3 udtrykker, at Marte Meo lererrollen ikke ligger fjern fra den made, han
altid har opfattet sig selv pa som lerer, nemlig som en lerer, der mgder eleverne
med venlighed og tro pa, at selv de darligste kan l@re noget. Men analysen af de
sma detaljer pa videoklip har vist ham, at man altid kan forbedre sin bekraftelse
af den enkelte elev.

”Jeg har erkendt, at man i en lille ordveksling kan komme til at sdre en
elev. Jeg vil rose videoklippene for en fin neeranalyse”

Lerer 3 er ogsa blevet bevidst om verdien af triangulering.

Han mener, at Marte Meo metoden bidrager med at fokusere pa det positive, helt
ned i detaljen. Pa den made trekker den linjer tilbage til undervisningen under
pedagogikum, nemlig at vere opmuntrende og positiv.

Lerer 3 mener, at videoteknikken vil vare serdeles effektiv under pada-
gogikumuddannelsen, til neranalyse af kommunikation og interaktion med den
enkelte elev, hvad jeg selv har teenkt meget pa under projektforlgbet.

Lerer 3 bruger Marte Meo metoden meget i en af sine andre klasser, der
har store problemer.

Lerer 4:
Lerer 4 mener, at Marte Meo principperne bgr vaere idealet i enhver kommunika-
tion som udtryk for verdighed og respekt. I Marte Meo metoden ser hun sine
idealer beskrevet og bekraftet, og hun mener ikke, at hun har svert ved at over-
holde dem, fordi hun tror pa dem og er opmarksom pa dem.

Hun synes, det har veret fint at se pa video, at dét fungerer, som man ma-
ske kun har en vag fornemmelse af, nar man forlader klasselokalet.

”Eksempelvis har det veeret fint at kunne se elevernes ansigtsudtryk i forskellige

situationer, ved triangulering, ndr deres udsagn bruges positivt pd klassen, nar
de tager mod til sig for at sige noget vigtigt, ogsa de mere stille og generte ele-
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ver. Pd video bliver det meget tydeligt, at hver eneste bemcerkning og tonefald
faktisk betyder noget.”

”Endvidere har det veeret meget givende som leerer at fa en positiv tilbagemel-
ding pd undervisningen. Ofte er det de sidste 5 minutter af en lektion, man hu-
sker, og som bliver bestemmende for ens vurdering af timen. Ved hjeelp af video-
klip far man et tydeligt indtryk af de mange facetter, f. eks. leererens stemmefgp-
ring, ansigtsudtryk og kropsholdning. Samtidig far man ogsa en tydelig fornem-
melse for, hvad man kunne ggre anderledes, f.eks. passe pa ikke at overse mere
stille elever, inddele i grupper/par, sd ingen elever bliver bange for at sidde ale-
ne tilbage.”

“Alt i alt har projektet veeret med til at give mere selvtillid, og det tror jeg som
leerer, tit man har brug for.”

Learer 4 har ogsa taget ideen om at se eleverne til sig og overfgrer dette og Marte
Meo metoden pa sine andre klasser. F. eks. spgrger hun nu mere til eleverne, og-
sa uden at de har markeret.

Med Marte Meo metoden fgler lerer 4, at lererne har faet nogle gode red-
skaber, og at arbejdet med Marte Meo har udviklet et godt tillidsforhold blandt
teamlarerne.

Alle fire lerere var enige om fglgende
e arbejdet med Marte Meo har givet effekt i andre klasser
e cr blevet meget bevidst om lererrollen, efter at arbejdet med Marte Meo er
startet
e har faet mere fokus pa at bekraefte og opmuntre elever
e er blevet mere opmarksom pa betydningen af tydelig start og slut — der-
med er det ogsa blevet mere klart for eleverne
e er blevet mere opmarksom pa at gentage og veare talmodig
Af lzrernes udsagn fremgar, at projektet med at anvende Marte Meo metoden pa
en 1.hf klasse har haft stor betydning for dem selv som larere og for deres made
at undervise pa. De synes, det er vanskeligt efter fire maneder at udtale sig om
med sikkerhed, hvad det vil betyde for eleverne pa lang sigt, f. eks. i forhold til
mgnsterbrud, men ingen af de fire leerere er i tvivl om, at det pavirker eleverne
positivt, at de far stgrre opmarksomhed, at det giver tryghed og selvvard at blive
positivt bekraftet pa sine initiativer, at blive set, lyttet til og mgdt med talmodig-
hed.

Alle fire leerere er enige om, at det vil give stgrre effekt pa klassen, hvis
alle klassens lerere anvender Marte Meo metoden i de to ar, uddannelsen varer.
At have et frirum til at diskutere padagogik synes de fire teamlarere har vaeret
berigende.

Citat (lerer 2):
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”Jeg har ikke i mange dr i den grad nydt at gd til mgde — i vores Marte Meo
gruppe — men vi er vist ogsa blevet savel godt forkelet som meget professionelt
guidet”

Konklusioner og refleksioner

At starte en proces som dette udviklingsprojekt er en meget stor opgave. Jeg
havde mange betenkeligheder fgr skolearets start, fordi jeg skulle sgsatte projek-
tet alene, og fordi det kun var mig, der kendte til Marte Meo metoden og braendte
for at undersgge effekten af den pa undervisning. At gymnasie— og hf-reformen
skulle implementeres pa samme tidspunkt gjorde ikke mine betenkeligheder
mindre. Tvertimod, sa havde jeg mange spekulationer over, hvordan jeg skulle
treenge igennem det rggslgr af stress, reformen slaber efter sig, og hvor hardt jeg
kunne presse lererne arbejdsmessigt, uden at projektet blev en sur pligt.

Pa de planlegnings— og undervisningsmgder vi har holdt, fik vi lagt en
struktur for projektet. Vi fik aftalt regler for tavshedspligt, videokontrakt, antal
videorunder, tilbagemeldings— og undervisningsmgder, sa der langsomt tegnede
sig en kontur af et projektforlgb.

Forudsetningen for at projektet er lykkedes sa godt, som det er, er efter
min vurdering den meget positive indstilling, leererne har haft til projektet under
hele forlgbet, lige fra det fgrste ”ja” til at deltage til det afsluttende interview.
Lige meget om m@derne har varet afholdt sidst pa dagen efter mange undervis-
ningstimer og andre mgder, sa har der aldrig vearet en eneste negativ kommentar.
Man kan sige, at mgderne har varet afholdt i Marte Meo and.

Jeg har kun mgdt dbenhed, tillid og respekt, sa jeg ma sige, at det er lyk-
kedes at overfgre mit engagement til leererteamet og ogsa at fa dem til at anvende
principperne efter hensigten. Den bevidstggrelse, der ligger i at se klip af egen
undervisning, har ogsa vearet overordentlig afggrende for processens forlgb.

Netop den nye rolle, som jeg skulle indtage under tilbagemeldingerne,
havde jeg mange spekulationer over fgr projektperioden. Hvad ville det betyde
for det kollegiale forhold efter periodens udlgb, hvis det ikke kom til at fungere?
Hvordan ville lererne reagere pa mig i den rolle?

Selve tilbagemeldingssituationen, hvor man sidder sammen med en kolle-
ga og ser videoklip af vedkommendes undervisning, er, i hvert fald i starten, en
grenseoverskridende situation. Man kommer tat pa den andens fglelser, og det
kraver, at man anvender Marte Meo metodens krav om respekt og tillid, som
beskrevet tidligere..

Min konklusion er, at videotilbagemeldinger er et meget effektivt redskab
til at pavirke leerernes pedagogiske praksis, men det krever efteruddannelse og
supervision at lere at praktisere rollen som “terapeut”. Lererne har reageret me-
get positivt pa tilbagemeldingssituationerne og den rolle, jeg har indtaget. De har
givet udtryk for, at de har varet meget trygge ved at sidde sammen med mig og
se scener af deres egen undervisning. Jeg fgler mig helt overbevist om, at det er
Marte Meo metodens fortjeneste, at det kan lade sig ggre at skabe nye situationer
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med nye roller blandt kolleger, hvor der udvikles padagogiske processer af hgj
kvalitet.

Flere af lererne havde negative erfaringer fra tidligere med at abne dgren
til undervisningen. Ved at anvende Marte Meo metoden far man et meget sikkert
system til interkollegial udvikling.

Ser jeg pa succeskriterierne for lererne, sa mener jeg bestemt, de er op-
fyldt. Leererne har gradvist taget metoden til sig, efterhanden som de enkelte ar-
bejdspunkter er blevet integreret i undervisningen. Resultatet af projektforlgbet
er, at alle fire teamlerere anvender Marte Meo principperne, pa hver deres made
og i forskelligt omfang.

De fleste elever accepterer uden videre at blive videofilmet, men ser jeg pa
udviklingen over tid, sa er der flere og flere elever, der siger fra. Det viser sig
ved, at de placerer sig i klasserummet, sa de ikke kommer med pa filmen, eller at
de direkte siger fra i f.eks. gruppearbejde, hvor jeg gar meget tet pa den enkelte
elev. Man kan altsa sige, at der har indfundet sig en vis treethed over for video-
filmning hos eleverne. Jeg mener, man vil kunne undga denne reaktion, hvis den
videofilmende lerer far adgang til flere timer med klassen alene, dels til at for-
telle mere om projektet, dels til at vise eleverne flere videoklip, hvad de jo var
synligt interesserede i. P4 den made opnar man mindst to ting:

1) man giver eleverne noget tilbage for deres indsats
2) man gger deres motivation og deres bevidstggrelse omkring hele projektets
ide: selvudvikling og mgnsterbrud.

Ifglge lererne, sa havde kameraet en disciplinerende effekt pa eleverne. I
timer, hvor kameraet ikke var der, var eleverne mere urolige og tillod sig flere
unoder. Ifglge elevernes udtalelser, sa underviste leererne pa samme made, dvs.
efter Marte Meo principper, lige meget om kameraet var der eller ej. Det siger
mig, at metoden var godt indarbejdet hos larerne.

Succeskriterierne for eleverne kan man ikke se opfyldt efter fire maneder.
Det tager tid at udvikle selvverd, at fa alle elever trianguleret ind i undervisnin-
gen, at fa styrket de kommunikative ferdigheder hos alle, men jeg har set masser
af eksempler pa elever, der lyser op, ser glade ud, nar de bekraftes positivt af
leererne, masser af elever, der tgr stille opklarende spgrgsmal i forvisningen om,
at de vil blive mgdt med udviklingsstgttende svar fra lereren. For mig er der in-
gen tvivl om, at elevernes selvvardsudvikling vil blive styrket og dermed i sidste
ende deres chance for at gennemfgre hf-uddannelsen, hvis lererne fortsaetter med
at bruge Marte Meo metoden. Derfor haber jeg, projektet vil kunne fortsatte,
mindst til sommereksamen, hvor de afslutter matematik, et fag som traditionelt
giver hf-elever store problemer, men helst gennem hele det toarige forlgb. Mu-
lighederne for at evaluere projektet i forhold til det overordnede mal, mgnster-
brud, vil ogsa vare langt bedre efter to ar end efter fire maneder.

Ser jeg pa de antagelser, der ligger bag projektet, sa forholder det sig sale-
des, at effekten pa nuverende tidspunkt er stgrst og mest synlig pa samspillet
lerer—elev og 1 den enkelte lerer. Jeg synes, det er meget logisk, da jeg er startet
med at pavirke lererne, og da det er lererne, jeg har haft flest mgder med. Det
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krever lengere tid, fgr effekten for alvor slar igennem i den enkelte elev og i
deres indbyrdes samspil.

Succeskriterierne for mig selv var at opna erfaringer og viden, der ggr det
muligt at omsette teorierne til pedagogisk praksis. De vigtige begreber under
positiv ledelse, oprindeligt udviklet af Maria Aarts til at forbedre samspillet mel-
lem bgrn og voksne, er meget anvendelige og har vist sig at have stor effekt i
pedagogisk praksis. De deltagende lerere og elever har givet mig kilometervis af
optagelser, der viser undervisning efter Marte Meo principper. Jeg har langt mere
dokumentation, videooptagelser, notater fra observationer og interaktionsanaly-
ser, end det er muligt at indpasse i dette dokument.

Jeg mener, som eleverne og l@rerne, at det vil have endnu stgrre effekt pa
eleverne, hvis alle klassens lerere underviser efter Marte Meo principperne.
Marte Meo principperne er enkle — det er deres styrke. Jeg har anvendt dem pa
alle niveauer i samspil i denne proces, dvs.

i min undervisning af lererne pa mgderne

under videotilbagemeldinger med larerne

under det afsluttende interview med l@rerne

i de timer, jeg har haft med eleverne

under interviewet af eleverne

Desuden har l@rerne, som omtalt tidligere, brugt Marte Meo principperne i
deres tilbagemelding til lererforsamlingsmgde om klassen.

Min vision er, at Marte Meo kan blive en skolemodel. Fgrste trin kan vere at
udbrede brugen af Marte Meo metoden til hele skolens hf-afdeling. Dernzst til
gymnasieklasserne ogsa; flere af leererne bruger allerede Marte Meo pa problem-
klasser i gymnasiet.

Citat fra lerer 2:
“Marte Meo har gjort det sjovere at undervise efter 25 ar”

Min endelige konklusion pa baggrund af de mange timers observati-
on og interaktionsanalyse er folgende:

Alle punkter i positiv ledelse virker udviklingsstgttende pa eleverne, giver stgrre
glede i undervisningen og gger elevernes selvvaerd og indlaring. Det er udvik-
lingsstgttende pedagogik.

Bilag om Marte Meo metoden

Marte Meo er en metode, der har fokus pa udvikling af samspil, oprindeligt ud-
viklet af den hollandske terapeut Maria Aarts til at forbedre samspillet mellem
forzldre / professionelle omsorgsgivere og bgrn, men i dag brugt pa utallige om-
rader bade i og uden for Europa. Metoden har veret brugt i Danmark siden 1994
og bruges i dag pa sa forskellige omrader som familiebehandling, dag— og dggn-
institutioner, uddannelsesinstitutioner og plejehjem m.m.
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Marte Meo betyder ved egen kraft” (latin mars martis). Om valget af me-
todens navn skriver Maria Aarts i "Marte Meo grundbog’:

”Det var med velberad hu, at jeg valgte navnet Marte Meo for at fremhave
det vigtigste i programmet, som er at identificere, aktivere og udvikle feerdighe-
der, som kan forsterke det konstruktive samspil”

Det er Maria Aarts’ opfattelse, at alle mennesker har udviklingspotentialer
i sig, som kan udvikles gennem det rette samspil.

Kernen i Marte Meo programmet er videooptagelser af hverdagssituationer
i familien / pa institutionen. Fgrste trin i processen er interaktionsanalysen, hvor
terapeuten analyserer optagelserne ud fra principperne for udviklingsstgttende
dialoger (se bilag om “positiv ledelse”), andet trin er interventionsdelen, den del
af processen, hvor terapeuten viser Marte Meo klip for omsorgsgiverne.

Inspirationen til at udvikle Marte Meo programmer fik Maria Aarts i sit
arbejde med autistiske bgrn allerede i 1970’erne. Hun oplevede forazldre, der
gerne ville have sa god en kontakt med deres bgrn, som de professionelle havde.
Da indsa Maria Aarts betydningen af at give foraldrekompetencen tilbage til om-
sorgsgiverne. Det blev hendes mal at ggre dette pa en letforstaelig og handlings-
orienteret made. Det er her, videooptagelserne kommer ind i billedet. De taler et
”sprog”, alle kan forsta, og de viser direkte, hvor den enkeltes ressourcer findes. I
familier, hvor samspillet ikke fungerer, viser hun f.eks. klip til foreldrene, der
viser, hvor de bekrafter deres barns initiativer positivt, hvor de ser og spejler
barnets fglelser pa en udviklingsstgttende made osv. Pa en meget konkret og
jordnar made far foreldrene pa denne made praktiske anvisninger pa, hvordan
de skal handle for at udvikle et stgttende samspil med deres barn.

Hvor mange andre teoretikere og professionelle tenker problemorienteret

om bgrns udvikling og samspil, sa er det banebrydende nye i Marte Meo meto-
den, at den er ressourceorienteret og konkret handlingsanvisende.
Man kan sige, at Marte Meo er moderne udviklingspsykologi omsat til praksis,
idet moderne udviklingspsykologer, som f.eks. Daniel Stern, leegger vaegt pa
spadbarnets kompetencer og ikke dets sarbarhed, som det gjaldt for tidligere teo-
retikere. Desuden er metoden i sit verdigrundlag humanistisk, idet samspillet er
beskrevet ud fra verdier som respekt, aben kommunikation og tro pa det enkelte
menneskes ressourcer.

Metoden anvendes normalt pa den made, at man tager udgangspunkt i det
problem, klienten gnsker at fa hjelp til at Igse. Nar jeg anvender Marte Meo me-
todens principper pa undervisning er udgangspunktet naturligvis et andet. Der er
ikke et formuleret problem, men mit mal har veret at vise, at metodens princip-
per for udviklingsstgttende samspil ogsa kan have effekt pa elever i ungdomsud-
dannelserne.

Arbejdspapir om ”initiativ”’ udleveret til lzererne under projektet

Initiativ: Fgrste arbejdspunkt
1. At tage et initiativ:
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Der er 4 mader at vise initiativer pa:

1. Det eleven ser pa (opmarksomhedsfokus)

2. Det eleven ggr (handling)

3. Det eleven siger

4. Den fglelse eleven viser (glede, frygt, usikkerhed m.m.)
Desuden inddeles i handle— og kontaktinitiativer

Sporgsmal til laereren

Tager eleven hovedsageligt gode eller darlige initiativer? Et relevant antal initia-
tiver, for mange eller for fa? Tager eleverne lige mange initiativer?
Leareren skal ikke blot veere opmarksom pa elevens verbale initiativer, men ogsa
hendes / hans opmarksomhedsfokus og handlinger
Fundamentet i udviklingsstgttende samspil er elevens initiativer. Elevens op-
marksomhed kan vere rettet mod:

® |®reren

e andre elever, fenomener, der ligger uden for undervisningen

e processer i eleven selv (fglelser, behov, refleksioner)

At se og bekraefte elevens initiativ

” At bekrefte” kan defineres som “at give kraft til den andens oplevelse”
Det essentielle i positiv bekraftelse er, at vi svarer pa en indlevende og anerken-
dende made.
Nar lereren ser elevens initiativ, far han/hun en god viden om, hvad eleven er
optaget af lige nu. Denne viden ggr lereren i stand til at handle adaekvat pa ele-
vens initiativ.
Udviklingsstgttende samspil:
Lareren kan:

e bekrefte initiativet

e sette ord pa det

e fglge det

e hjalpe eleven med at valge et bedre

At bekrezefte elevens initiativ

a. nonverbalt. Lereren viser eleven ved sin mimik og sin kropsholdning, at ele-
vens initiativ er set. Eller lereren genspejler den fglelse, eleven viser, f.eks. ved
at smile tilbage. Dette styrker alt sammen elevens selvvardsfglelse.

b. En verbal positiv bekreftelse. At bekrafte med ord, hvad eleven ggr godt
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At folge elevens initiativ

Nar lzreren fglger elevens initiativ udvikles og stimuleres elevens emotionelle,
sociale og kognitive kompetencer, dvs.:

e trygheds— og tillidsfglelsen styrkes, eleven stimuleres til at tage flere ini-
tiativer, og det bidrager dermed til stgrre vitalitet og engagement i under-
visningen (det emotionelle).

e ved at fa opmearksomhed lerer eleven at blive opmarksom pa andre, hvil-
ket er grundlaget for at udvikle gensidighed og samhgrighed (de sociale
kompetencer).

— med flere initiativer far eleven flere oplevelser og erfaringer med at vare aktiv
og deltagende, hvilket igen stimulerer udviklingen af kognitive processer.

At szette ord pa initiativet

Hos en sprogligt set svag elevgruppe (det galder i hvert fald nogle af hf-
eleverne) vil det vere verdifuldt at treene elevernes sproglige udtryksfaerdighed
og ad den vej styrke selvvaerdsfglelsen

Arbejdspapir om “positiv ledelse” udleveret til laererne under
projektet

Positiv ledelse: Andet arbejdspunkt

Definition pa begrebet positiv ledelse:

Ordet positiv refererer til stemningen i samspillet, og ordet ledelse refererer til, at
det er den voksne/lereren, der har ansvaret.

Der er folgende elementer i positiv ledelse:

Tydelig start

Nar lereren markerer en start, bliver tonefaldet lysere og inviterende, kroppen er
vendt mod eleverne, og deres opmarksomhed samles om det, der skal ske. Det
galder starten af timen, men ogsa ved starten af mindre aktiviteter i lgbet af ti-
men.

En venlig stemmefgring og et rart ansigt

En rar stemning er foruds®tning for indlering og samarbejde. Kropssproget er
vigtigt. En rar stemning giver eleverne lyst til at deltage. Idealet er, at det er ly-
sten og glaeden, der er dominerende i samspillet. Der er her tale om samspillets
emotionelle indhold. (jf. Sterns begreb vitalitetsfglelser: de fglelser, der er knyttet
til begivenheder)

Seet ord pd, hvad du forventer af eleven

Det skal veere tydeligt for alle elever, hvad den nzaste aktivitet gar ud pa. Elever
har brug for anvisninger pa, hvordan nye opgaver lgses.
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Afvent elevens reaktion
Dyvs. at eleven ggr, hvad han/hun er blevet bedt om. Elever har brug for tid til at
reagere og reflektere over det sagte, og alle elever er ikke lige hurtige.

Gentagelser
Mange elever har brug for at fa gentaget en kollektiv besked, hvis de skal udvikle
nye ferdigheder.

Trinvis guidning afpasset elevens udviklingstrin
Nogle elever har brug for meget konkrete anvisninger pa, hvad de skal ggre og
kun fa anvisninger ad gangen.

Bekreeft den gnskede adferd

Det giver glede og selvverd. Elever skal stilles opgaver, de kan Igse, sa de ikke
mister troen pa sig selv. Ros kan ogsa vere et smil, fa ord sagt med en opmun-
trende stemme.

Seet ord pa egne handlinger

Forudsigelighed er vigtig for elevernes forstaelse af det, der foregar i timen. Ele-
vernes forstaelse gges, hvis lereren hele tiden setter ord pa det, han/hun har i
sinde at ggre, og hvis lereren praciserer, hvad sammenhangen er med det, der
lige er foregaet.

Tydelig afslutning
Markeres verbalt og evt. med kropssprog. Dette sikrer falles opmarksomhedsfo-
kus, og eleverne bliver bevidste om, at nu kommer resultatet af en aktivitet, en ny
besked eller lignende.

Begrebet afslutning dekker afslutningen pa den enkelte lektion, men ogsa
afslutningen pa en afgreenset aktivitet i timen.

Praktiseres positiv ledelse vil det sikre, at kommunikationen i klasserum-
met bliver udviklingsstgttende, og at elevernes selvvardsfglelse gges. Vi vil da
kunne tale om udviklingsstgttende pedagogik.
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Projekt nr. 2: ’Den gode studerende”

Institution: Frederiksberg Gymnasium

Formal

Projektet geelder den kommende 2.y — en matematisk 2.g — som socialt er meget
velfungerende. I denne klasse er der en stor andel af tosprogede elever, som alle
er interesserede i skolearbejdet og meget velmotiverede for at leere, men som
trods deres store engagement har en del faglige problemer. Som larere har vi
ikke altid de ngdvendige pedagogiske redskaber til radighed for at kunne tackle
en sadan situation. Formalet med projektet er derfor at kortlegge og udvikle stra-
tegier til at fa disse elever til at arbejde mere malrettet med gymnasiet i forhold
til egne evner, forudsatninger og de krav skolen stiller.

Derfor opstillede vi disse mal for projektet

e At fa motiverede og arbejdsomme, men fagligt svage elever til at arbejde
mere malrettet og pa et hgjere abstraktionsniveau rent fagligt.

e At fa ressourcestaerke elever til at bidrage i undervisningen herunder klas-
sesamtalen og dele deres viden.

e At udvikle og bruge elevernes sociale kompetencer malrettet fagligt og
pedagogisk i samarbejdssituationer.

Bagvedliggende teori og antagelser

Vi har en sterk formodning om, at de problemer, som vi oplever for en gruppe
elevers vedkommende, har baggrund i de pagaldende elevers uddannelsesfrem-
mede baggrund (dette gelder iser, men ikke kun de tosprogede elever), siledes
at de har svert ved at “knaekke koden” i de forskellige fag. En anden gruppe er
den forholdsvis store gruppe “stille piger”, som efter vores opfattelse savner selv-
tillid og vilje til at markere sig. En tredje gruppe er de “dygtige drenge”, som
ikke fgler sig motiverede eller fagligt udfordrede og valger en minimalstrategi
mht. skolearbejdet.

Baggrunden for arbejdet er bl.a. vores erfaringer og refleksioner over klas-
sens projektforlgb i 1.g. Klassen har varet ’projektklasse” fra starten af 1.g og
har derfor haft fire stgrre projektarbejder, hvor de har faet erfaringer med pro-
jektarbejdsformen. En af vores hypoteser er, at netop projektarbejdsformen er
velegnet til differentieret malrettet indsats over for de forskellige elevtyper og
deres specifikke problemer. De har desuden arbejdet med deres leringsstil, og vi
antog, at de derfor allerede ved projektets start var bevidste om deres egen. Ende-
lig har vi den hypotese, at en del af problemerne med at “knakke koden” i fagene
kan skyldes manglende almen viden sasom viden om det danske samfund, aktu-
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elle samfundsmassige diskussionsemner og problemstillinger, manglende erfa-
ring med at deltage i samtaler, hvor man formulerer standpunkter og tager stilling
(manglende debat/samtalekultur) mv.

Strategi

Pa baggrund af vores teoretiske formodninger og klassens baggrund og forskelli-
ge elevgrupper bestraber vi os for at tilrette projektforlgbet saledes, at vi i videst
muligt omfang:
e Tilrettelegger undervisningssituationer saledes at ressourcesterke elever
pa en gang udfordres fagligt og samtidig Igfter de ”svage”.
e Tilrettelegger undervisningssituationer, hvor de tavse elever fgler sig
trygge nok til at komme pa banen.
e Giver styrket individuel vejledningsindsats i forhold til 200405 i udvalgte
fag.
* (get projektvejledning med henblik pa gruppeprocesser.
e Udvidet lererteam — 3 lerere + studievejleder (blev til fire lerere uden
studievejleder pga. studievejleder skift i klassen)
e Tutorordning med henblik pa at skabe den samtalekultur som nogle af ele-
verne ikke kender hjemmefra.
e Javnlige elevsamtaler med henblik pa at fremme elevernes refleksion over
egen lering.
Se succeskriterier.

Rammen for arbejdet med udviklingsprojektet

Aktiviteter

Pa baggrund af vores strategi iverkszattes fglgende aktiviteter:

1. Der nedsettes et udvidet lererteam med fire af klassens lerere Larerteamet
mgdes hver anden uge til teammgde.

2. Hver af de fire teamlerere far tildelt 6 elever i klassen, som de skal fungere
som tutorer for. Tutorfunktionen skal vere udvidet i den forstand, at den ud den
rent faglige vejledning ogsa skal tage udgangspunkt i elevernes udvikling af per-
sonlige og sociale kompetencer. Dette ligger i gvrigt i forlengelse af et intensivt
arbejde i starten af 1.g med at klarggre gymnasiets ggede krav til fellesfaglige og
personlige kompetencer. Tutoren vil i mange situationer skulle fungere som
coach for eleverne.

3. Malrettet undervisning og projektvejledning med henblik pa at skabe progres-
sion i projektarbejdet og bevidstggrelse af faglige krav og metoder.

Der er tilrettelagt tre projektforlgb

1. Et 1 dansk: ”"Middelalderen og folkeviser”

2. Et i fysik—geografi: ”Geofysik— pladetektonik™

3. Et stort projekt i fysik, dansk, historie: "Renassancen”
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Udviklingssamtaler med de enkelte elever tilrettelegges af to omgange. Den for-
ste i september og den anden i november 2005.

Succeskriterier
Vi vil betegne forsgget som en succes, hvis eleverne opnar fglgende:

1. @get bevidsthed om egne lereprocesser og hermed stgrre refleksion over egen
arbejdsindsats og herunder @ndret adfaerd i forbindelse med informationssggning
og videnstilegnelsesstrategier i de forskellige typer af fag i gymnasiet.
2. Evne til at anvende indlert stof fra et fag i andre fag.
3. Evne til at belyse teoretisk viden med konkrete eksempler og til at forvandle
konkrete iagttagelser til teoretisk viden.
4. Evne og lyst til at formulere idéer, synspunkter, teorier og erkendelse og til at
diskutere dem indbyrdes — bade i gruppesammenhang og i klassesamtalen.

Disse succeskriterier kommer mest til udtryk i fglgende aktiviteter
Tutorgruppesamtaler (pkt.1, 4)
Tvearfagligt projekt i rena@ssancen (pkt.2,3)
Afsluttende elevsamtaler (pkt.1)

Dataopsamling
Som en del af dataopsamling/evaluering blev eleverne bedt om igennem de sidste
par uger at overveje fglgende refleksionspunkter:
e om de synes de har kunnet bruge noget fra ét fag i et andet fag
e om de har sggt information andre steder end de plejer i forbindelse med
opgaver
e om de har bidraget til klassediskussionen
e om de har stillet eller besvaret et spgrgsmal i Fronters forum
e om de bevidst har anvendt forskellige leringsstrategier (Ieseteknik, notat-
teknik)

e om de er blevet opmarksom pa et fags metode (f.eks. brug af teori og
praksis, eller vekslen mellem abstrakt og konkret)

Dette dannede baggrund for sidste elevsamtalerunde.

Systematisering af data

Elevsamtaler

Elevsamtalerne har haft en dobbeltfunktion (jvf. succeskriterier pkt.1,2 og 4)
* dels at bevidstggre eleverne om deres l@ringsstrategier

* dels at fungere som et evalueringsredskab for os.

Opsummering og refleksioner pa baggrund af elevsamtaler:
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Overfgring fra fag til fag:

1. Ja, isar i tvaerfaglige projekter, men det er emnesammenfald, og kun metodi-
ske sammenfald inden for faggrupper da/eng; da/hist; mat/fysik.

2. Vi spurgte i fgrste runde til informationssggning i forbindelse med lektier, i
anden runde i forbindelse med opgaver. De fleste sgger bredt til opgaver (Inter-
net, bibliotek, handbgger) Internettet bruges ikke med serlig stor bevidsthed (kun
google og wikipedia).

3. Der er flere der mener, at de er mere med i klassediskussionen, men ikke pga.
tutorsamtalerne. Enkelte har navnt at tutorsamtalerne har gjort dem tryggere i
forhold til leereren og dermed mere villige til at deltage. Andre deltager hvis de er
interesserede. Enkelte naevner sidste karakterblad som arsag.

Larerne oplever ikke den store forskel, enkelte elever kommer maske mere pa
banen end tidligere.

4. Brug af Fronter — mange har indset de praktiske fordele ved at aflevere og pla-
cere noter i Fronter. Men som l@ringsredskab bruges det ikke rigtigt. Mange fg-
ler det er snyd at kigge pa hinandens opgaver. Logbogen er kun brugt af pligt og
ikke som et leringsredskab.

5. De fleste har fundet en strategi de fungerer for dem hvad angar leeseteknik og
notatteknik. Ingen har @ndret strategi. De fleste tager notater i forbindelse med
lesningen og bruger dem i timen.

6. Den metodiske bevidsthed var stadig meget vag hos de fleste., mange blander
undervisningsstil og metode. Ikke meget progression i forhold til fgrste samtale-
runde.

Tutormoderne

Opsummering og refleksioner pa baggrund af tutormgder

Vi er skeptiske mht. hvorvidt tutormgderne som koncept ville kunne skabe gget
bevidsthed om egne lareprocesser, refleksion og @ndret adferd i forbindelse
med informationssggning og tilegnelsesstrategier, sadan som en del af succeskri-
teriet var. Men det er ikke umuligt, hvis man i hgjere grad havde gjort disse em-
ner til genstand for diskussion og gvelse pa mgderne. Dog gav eleverne udtryk
for, at det gode ved mgderne netop var, at de ikke var ”skole—agtige”, og at det
var diskussionen af de aktuelle og personlige emner, der optog dem mest.

Det er derimod vores opfattelse, at konceptet i hgj grad kan medvirke til at
styrke elevernes evne og lyst til at formulere idéer, synspunkter, teorier og er-
kendelse og til at diskutere dem indbyrdes — bade i gruppesammenhang og i
klassesamtalen, sadan som ogsa var en del af succeskriteriet.

Det er imidlertid gruppens vurdering, at 4 tutormgder i lgbet af en periode pa
reelt set kun 2 maneder er alt for lidt til at kunne fa et tilfredsstillende udbytte.

Eleverne gav ved evalueringen selv udtryk for denne holdning: “Jeg tror
det kunne veare larerigt over en lengere periode” skriver en af eleverne bl.a.
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Mange elever udtrykker, at de ikke fik noget reelt fagligt ud af tutormgderne og
at de pa det punkt var spild af tid. Men samtidig sagde de samme elever, at de
syntes, at det havde varet bade hyggeligt og godt at fa snakket om ikke—
skoleemner, og de ville meget gerne fortsette med tutormg@gderne i samme form.

Projektforlobene

Opsummering og refleksioner vedrgrende det afsluttende projektarbejde
Projektforlgbene giver mulighed for differentieret undervisning. Dette er serligt
anvendeligt i mgnsterbryderundervisning. Den @ggede vejledningsindsats i pro-
jektarbejdet gav meget fine muligheder for at leereren kunne fa den tid og den ro,
der skal til for at ga i dialog med eleverne. S@rligt indvandrereleverne gik meget
i dialog med vejlederne af egen fri vilje og var meget abne og videbegerlige.

Vejledningsindsatsen her gik for en stor dels vedkommende pa at sette
eleverne ind i viden, som vi normalt anser for selvfglgelig, nar vi mgder danske
elever. Her ses forskellene i den kulturelle baggrund tydeligt.

Spargeskemaundersggelsen fra eleverne viser, at de har varet tilfredse
med forlgbet. Kun en elev udtrykket, at vedkommende nok havde faet mere ud af
klasseundervisnings. De fremhaver ogsa samarbejdet med andre elever som no-
get positivt i projektarbejdet.

Larerne vurderer, at elevernes skriftlige produkt ikke star mal med de
krav, vi stillede til projektarbejdet. Men vi har det tydelige indtryk, at elevernes
produkt ikke afspejler deres viden om det emne, som de valgte. Vi formoder, at
der er tale om, at eleverne snarere har vanskeligt ved at omsatte deres viden til
skriftsprog end at deres opnaede viden er begranset.

Refleksion

For refleksioner over de konkrete resultater se ovenstaende.

@vrige refleksioner

Det er gruppens generelle vurdering, at de opstillede succeskriterier ikke er op-
naet. Dette skyldes til dels projektets design/strategi de konkrete aktiviteter), men
ogsa at der har varet for lidt tid til visse af projektets elementer, primert tutor-
samtalerne.

Det er imidlertid gruppens vurdering at det valgte design (primert tutor-
mgderne), is@r hvis det kunne forlgbe over en lengere periode kunne have en
rekke positive effekter. Vi tenker her primart pa:

e FElevernes evne og lyst til at s@tte sig ind i og debattere aktuelle problem-
stillinger med samfundsmassig relevans.

e Elevernes evne til selvindsigt mht. leringsstrategier og fagenes forskellige
metodik.

e Elevernes oplevelse af at have en positiv voksenkontakt til en person uden
for den nare sociale kreds, som de kan bruge som en sparringspartner til
refleksioner bade i forhold til deres personlige og faglige udvikling.
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Projekt nr. 3: ’Udvidede visitationssamtaler og
foraeldresamarbejde”

Mgnsterbryderprojekter pa Roskilde Tekniske Gymnasium
Institution: Roskilde Tekniske Gymnasium

Formal

Vi har 2 projekter; udvidede visitationssamtaler og forzldresamarbejde. Det
overordnede formal med projekterne er

* At belyse frafaldet pa htx, RTG med udgangspunkt i mgnsterbryder—
overvejelser

* At undersgge, hvorvidt der er grund til at formode, at frafaldet pa 1. ar af htx—
uddannelsen kan minimeres ved at arbejde med mgnsterbryderproblematikken.

Udvidede visitationssamtaler

Bagvedliggende teorier og antagelser
Pa RTG har vi gennem en del ar haft serligt fokus pa frafald. Vi har iverksat en
reekke initiativer med det formal at gge vores forstaelse for problematikken og
finde redskaber til at &ndre pa frafaldet:
e Vi har siden 2001 arbejdet i leererteams pa 1.ar, med mulighed for at fort-
sette samarbejdet pa 2.ar.
¢ De enkelte teams har de sidste to skolear frit kunne vaelge, om de ville or-
ganisere sig med kontaktlaerere eller almindelig klasselarer.
e Vi har haft et omfattende udbud af lektiecafeaktiviteter efter forskellige
modeller.
¢ Vi gennemfgrer hvert ar undervisningsmiljgvurderinger, der ggres til gen-
stand for grundige analyser, bade i leerer— og elevgruppen.
e Der udarbejdes hvert ar en strategirapport, hvor analyser og overvejelser
omkring rekruttering og frafald har en central placering.
® Vi gennemfgrer 3—dages prasentationskurser for folkeskoleelever, der
jevnlig udvikles/tilpasses for at sikre stgrst mulig og bedst mulig informa-
tion om htx inden valget
e Til gymnasiet er tilknyttet en ekstern terapeut. Elever med personli-
ge/sociale problemer kan — hvis de gnsker det og efter indstilling fra vej-
leder/klasselerer/kontaktlerer — visiteres til samtaler med den pagaelden-
de. Skolen betaler pa baggrund af individuelle skgn et antal samtaler.
e Centralt i forhold til dette projekt er visitationssamtaler som blev indfgrt i
maj/juni 2004.
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Samtalerne fgr skolestart — der er blevet tilbudt alle elever, der havde sggt opta-
gelse — har varet af 20 minutters varighed og er blevet gennemfgrt af vejledere.
Der er blevet lagt vagt pa:

e FElevens forventninger til uddannelsens indhold, niveau og arbejdsbyrde.

e Skolens krav og forventninger til eleven

e Elevens generelle "parathed” til at indfri disse forventninger.
Med samtalerne havde vi forventet at fa elever, der var mere afklarede og dermed
bedre “kledt pa” til en gymnasial uddannelse, Vi var serligt opmarksomme pa
den del af frafaldet, der udggres af elever, der abenlyst har valgt forkert, skulle
minimeres. Noget overraskende har vi ikke set et &ndret frafaldsmgnster.

Strategi

Med mgnsterbrydersynsvinklen gnsker vi at kvalificere arbejdet med og udbyttet
af visitationssamtalerne, saledes at bade vejledere og l@rere kan fa yderligere
forstaelse for frafaldstruede elever. Pa denne baggrund forventer vi at kunne ud-
vikle nye verktgjer.

Aktiviteter

Vi gnsker at udvide/udvikle visitationssamtalerne, sa vi mere systematisk far op-
lysninger om

e Familiens uddannelses— og arbejdsmassige baggrund

e FElevens mulighed for stgtte til uddannelsen hjemmefra

e FElevens interesser og forcer

Informationerne fra visitationssamtalerne, som samles pa sarlige klasselister, vil
vi bruge til
e At identificere mgnsterbryderne, sa vi far indtryk af, hvor mange vi har og
hvem de er (sa vi kan undersgge om det er dem, der falder fra)
e At forberede lererteams pa elevernes interesser og forcer (sa lererne har
mulighed for at indtenke det i undervisningen)
e At identificere en sa@rlig "mgnsterbrudklasse” til et andet projekt

Som optakt til dette skal lerergruppen informeres om

1. De refleksioner, der er baggrund for at projektet er kommet i stand
2. Mgnsterbryderbegrebet (typer og pedagogisk/didaktiske metoder)
3. Deres rolle i projektet

4. Kgrerplanen for projektet

Ad 1) Larergruppen er — siden de fgrste ideer til projekterne blev diskuteret —
Igbende blevet orienteret i et internt nyhedsbrev, der udsendes af lederen hver
uge.

Ad 2) Jvf. definitioner og beskrivelser fra "Muligheder for mgnsterbrud i ung-
domsuddannelserne”, Rapport 1 og 2
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Den vejleder der stod for indsamling af data har deltaget i team— og klassemgder
i den udstraekning det har veret muligt, med henblik pa:
e At veere orienteret om elevernes trivsel, savel fagligt som socialt (med ser-
ligt fokus pa mgnsterbryderne)
e At spotte elever, der skal tilbydes hjelp og stgtte sa tidligt som muligt
e At fastholde lzererne pa at overveje mgnsterbrudtanken og strategierne

Succeskriterier

e At fa en konkret afdeekning af andelen af potentielle mgnsterbrydere

e At indsamle materiale, der kan belyse hvorvidt mgnsterbryderelever har
stgrre risiko for frafald end andre.

e At informationerne efterfglgende bruges i arbejdet med eleverne

Dataopsamling

e Notater fra visitationssamtaler med mgnsterbryderoplysninger
e Statistik pa mgnsterbrydere pa 1. argang efterar 2005
Fordeling af mgnsterbrydere i klasserne:
e [dentifikation af en "mgnsterbryder—klasse”
e Sammenligning af frafald det fgrste semester gennem de sidste 3 ar
e Samlet frafaldsstatistik fra dette og de 3 foregaende skoleér

Tilbagemeldinger fra leererne om:
e Relevansen af det konkrete opleeg om mgnsterbrud
e Hvorvidt den indledende briefing om elevgruppen har kunnet bruges til
noget
e Hvordan de arbejder med mgnsterbrydertankerne
e Hvorvidt de kan genkende mgnsterbrydere i deres klasser

Tilbagemeldinger fra leererteams til vejleder:

e Referat fra teammgder. Vi har valgt ikke at inddrage referaterne direkte,
primert fordi der ikke star noget eksplicit om mgnsterbrud

Refleksion

Visitations/vejledningssamtaler

I Igbet af maj og juni afholdt de 2 vejledere samtaler med de tilmeldte elever.
Samtalerne var — som resultat af dette projekt udvidet fra 20 til 30 minutter.
Eleverne og deres foreldre var blevet adviseret om samtalen ved optagelsesmg-
det i slutningen af april.
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Ud af 133 tilmeldte tog 129 elever imod tilbuddet om en samtale. Af de 5 der
ikke kom, var 1 omganger, 2 blev forhindret i flere omgange og én var ikke inte-
resseret. Andelen af elever der tog imod tilbudet var tilfredsstillende og lignede i
gvrigt tilslutningen aret for, hvor vi fgrste gang atholdt disse samtaler.

Samtalerne tog udgangspunkt i et skema og vejledernes forudgaende lees-
ning af elevernes karakterlister og uddannelsesplaner. Vejlederen udfyldte ske-
maet undervejs i samtalen og eleven blev informeret om, at oplysningerne fra
samtalen skulle bruges til at klede skolen og lererne bedre pa til at mgde
ham/hende.

I modsatning til tidligere ar blev der spurgt specifikt til foreldrenes bag-
grund. Det havde varet mere hensigtsmassigt, hvis det havde varet den samme
vejleder, der havde foretaget alle samtalerne. Det ville have gjort opsamlingen af
oplysninger mere ensartet. Dels opstar der tolkningsproblemer, nar man skal
samle op fra andres stikord, dels kan man ikke vere sikker pa at spgrgerammen
(trods skemaet) er helt ens.

Herudover var det ikke ualmindeligt, at eleverne faktisk ikke kendte deres
foreldres uddannelsesmassige baggrund, men kun kunne oplyse, hvad de arbej-
der med. Dermed blev selve tolkningen baseret pa et subjektivt gat, hvilket giver
en usikkerhed.

Vejlederne oplevede under samtalerne at komme i et dilemma, nar der
blev spurgt til foreldrenes uddannelsesmassige baggrund. Nogle elever spurgte
direkte, hvorfor vi ville vide det og reaktionen afslgrede, at vi ikke selv var til-
straekkeligt afklarede pa, hvordan vi ville besvare dette spgrgsmal. Selv om der er
beleg for at foreldrenes baggrund har betydning for elevers muligheder for at
gennemfgre uddannelse, sa fgltes det som at overskrive en graense ind i elevens
private rum. Vejlederne valgte at forklare, at foraeldrenes baggrund kan have be-
tydning i forhold til stgtte til lektier og forstaelse for uddannelsen.

Allerede pa nuvarende tidspunkt har vi besluttet ogsa fremover at fasthol-
de at spgrge specifikt til foreldrenes baggrund, men begge vejledere skal inden
samtalerne naeste ar tale skemaet igennem, sa vi har fokus pa det samme, pa hvad
det skal bruges til og pa hvad vi siger til eleverne i den forbindelse. Derudover
vil vi melde abent ud, at vi er interesserede i at fa oplysninger om forzldrenes
uddannelsesmassige baggrund, fordi det kan have betydning for, hvordan vi
bedst kan stgtte eleven.

Opsamling pa samtale om klasselister
Klasserne blev inddelt efter elevernes gnske om studieretning. Herefter blev
skemaerne fra vejledningssamtalerne brugt til at lave udvidede klasselister med
informationer om elevernes personlige forhold og interesser, der kunne vere re-
levante.
Skemaerne er opbygget saledes:

e Fgrste kolonne er elevens navn
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¢ Anden kolonne indeholder oplysninger om elevens interesser og fritidsar-
bejde,

¢ Tredje kolonne indeholder oplysninger om evt. problemer, behov for hjelp
og i ny og n& en oplysning om familizre forhold,

e Fjerde kolonne er én som kun vejlederne (og leseren af dette) har adgang
til og det er en tolkning af, hvorvidt eleven er mgnsterbryder. I nogle til-
felde er der markeret et ”?”. Det betyder, at det er tolket at foreldrene ik-
ke har en gymnasial baggrund, men at der ikke er dekkende dokumentati-
on.

Pa 13 elever er der ingen informationer i skemaet. Det skyldes, at de ikke har
oplyst noget der giver tilstrekkelig mening, at de ikke var til samtalen eller at de
ikke var startet pa skolen pa daverende tidspunkt.

Brug af oplysningerne fra samtalerne

En tolkning pa oplysningerne om foreldrenes baggrund viser at 67 ud af 133 ele-
ver (50 %) kommer fra hjem uden gymnasial baggrund. Kigger man narmere pa
de enkelte klasser fordeler det sig, sa der er henholdsvis 46, 40, 71, 56 og 38 %
mgnsterbrydere. Det var altsa ikke forkert, nar vi fgr projektets start antog, at ca.
halvdelen af eleverne pa htx-uddannelsen kunne betegnes som mgnsterbrydere.
Hvorvidt eleverne pa vores fgrste argang i ar er repraesentative for vores skole og
Htx generelt, kan vi ikke afggre.

Mgnsterbrydereleverne fordelte sig relativt jevnt i de enkelte klasser, dog
med en undtagelse. Det er vaerd at bemerke, at der er flest mgnsterbryderelever i
den klasse, hvor det ogsa var ngdvendigt at tolke mest pa elevernes oplysninger.

Pa skolen vil vi undersgge nermere, om der er et mgnster i hvordan mgn-
sterbryderne fordeler sig pa studieretninger, men det har ikke umiddelbart betyd-
ning for dette projekt.

Introduktion af klasselisterne og monsterbryderprojekt til lzererne

I august umiddelbart inden skolestart afholdes diverse lerermgder. I den forbin-
delse introducerede den projektansvarlige vejleder mgnsterbryderprojektet kon-
kret, forst ved en felles gennemgang og derefter med prasentation af klasseli-
sterne for de enkelte teams.

Der var afsat en time til det feelles oplaeg. Overordnet var det et opleg om
de 4 mgnsterbrydertyper og om hvordan lererne og skolen bedst kan hjalpe
mgnsterbryderne.

Oplagget blev modtaget positivt og med megen interesse. En del lerere
blev opmarksomme pa sig selv som mgnsterbrydere. Flere lerere kommentere-
de, at tiltagene for at stgtte mgnsterbrydere er vigtige for alle elever. At mgnster-
brydere der klarer sig godt (typisk ”de malrettede”) ogsa har brug for hjelp og
opmuntring, var godt at blive mindet om.
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Efter det feelles oplaeg skulle de forskellige teams for den nye f@rste argang
holde mgde resten af dagen. Derfor kunne vejlederen ga rundt hos dem alle, ud-
levere klasselister med tilhgrende forklaringer, opfordre til at tage bestik af ele-
vernes forcer og interesser i undervisningsmassig sammenhang og at ivaerksatte
hjelp hurtigt, der hvor eleverne havde udtrykt behov for det. Derudover blev de
enkelte teams opfordret til at holde vejlederen orienteret om eleverne ved at invi-
tere til deltagelse i mgderne eller ved at sende referater Igbende. Klasselisterne
blev generelt mgdt med stor interesse og uddybende spgrgsmal og enkelte teams
gnskede flere informationer.

Vejlederen oplevede at nogle lerere, is@r mandlige, udtrykte bekymring
over at fa oplysninger om eleverne, der lagde op til serlig hjzlp og stgtte. Maske
fordi de pageldende lzrere oplevede at vejlederen forsggte at flytte deres fokus
fra faglig undervisning i retning af mere omsorg, som de ikke var interesserede i
eller ikke fglte sig uddannet/rustet til.

Vejlederen lagde generelt op til at lererne skulle indtenke mgnsterbryde-
tanken i deres arbejde med eleverne, fordi de i lgbet af efteraret ville bliver bedt
om flere tilbagemeldinger vedrgrende denne problematik.

Brug af klasselisterne og monsterbrydertankerne

Indevarende skolearet har der som forventet varet meget fokus pa gymnasiere-
formen og alle dens konsekvenser. Savel lerere, teams, vejledere og ledere har
haft travlt med at forholde til alt det nye. Nye praktiske opgaver tager tid, og det-
te efterar tog de desverre ogsa meget af den tid, der plejer at blive brugt pa at
tale om elever og deres standpunkter. Derfor er det vores opfattelse at mgnster-
brydertanken ikke har fyldt sa meget, som den ville kunne under mere kendte
betingelser.

Vejlederen har dog oplevet, at rundturen umiddelbart fgr skolestart, — med
gnsket om stgrre kontakt mellem team og vejleder — har baret frugt. Som det ses i
figuren herunder har der fra de fleste teams varet kontakt i stgrre eller mindre
omfang. Normalt plejer vejledningen kun at blive kontaktet, hvis der er sarlige
problemer med elever i klasserne. Nu er der lgbende blevet informeret om stort
og smat, hvilket har kvalificeret vejledningen, der har kunnet satte fokus pa ele-
ver ved at stoppe dem pa gangen eller "tage en snak” fgr der opstod mere alvorli-
ge problemer.

Oversigt over kontakt med klasse—teams
Klasse 1.1 Mundtlig kontakt med klasselarer: september
Klasse 1.2 Referater fra teammgder aug., sept., okt., november.
Deltaget i teammg@de oktober
Henvendelser om elever Igbende
Klasse 1.3 Referater fra teammgder, deltaget i alle teammgder
Klasse 1.4 Referater fra alle teammgder
Henvendelser om elever Igbende
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Klasse 1.5 Ingen kontakt

Vejlederen har forsggt at vere mere synlig i elevgruppen, ved jevnligt at give
information i klasserne. Noget tyder pa at det er lykkedes, idet en stgrre del af
eleverne end tidligere selv kommer forbi vejledningen med spgrgsmal eller sma
problemer.

Denne udvikling vil vi fremme yderligere, ved at vejlederne lgbende
kommer ud i klasserne med information om stort og smat. Nar eleverne kender
vejlederne og vejledningens arbejdsomrader og muligheder, bliver det nemmere
at henvende sig.

Desvaerre ma vi konstatere, at mgnsterbrydertankerne ikke har veeret
navnt, hverken i referater fra teammgder eller ved henvendelser fra lerergruppen
siden det indledende mgde.

Spergeskemaer til laererne

Midt i november blev der pa mail udsendt et spgrgeskema til alle leererne pa 1. ar
med fokus pa, hvordan de har arbejdet med mgnsterbrydertankerne og har brugt
eller forestiller sig at kunne bruge informationerne fra klasselisterne.

Spergeskemaet blev udformet, sa det i mindst muligt omfang prikkede til
leerernes eventuelle darlige samvittighed over ikke at have arbejdet sa meget med
mgnsterbryder—synsvinklen. Der blev desuden lagt op til besvarelser, der kunne
give mulighed for at arbejde videre med projektet.

Der kom i fgrste omgang 7 besvarelser tilbage. Pa et lererradsmgde umid-
delbart fgr deadline blev spgrgeskemaet udleveret til de 12, der ikke havde reage-
ret i fgrste omgang. Dette resulterede i yderligere 6 besvarelser.

Klassen, der ogsa er foreldre—samarbejdsklassen, er reprasenteret med
besvarelser fra 4 lerere. Der er besvarelser fra 6 ma@nd og 7 kvinder. Fagligt er
der nasten ligelig fordeling mellem naturvidenskabelige og humanistiske lerere.
Mange af besvarelserne er med lange og interessante overvejelser og tanker.
Herunder findes en forholdsmassig kort opsummering.

Det er tydeligt, at de sene besvarelser er markant mere kortfattede end de
besvarelserne, der blev sendt “frivilligt” og via mail. De lerere, der valgte at be-
svare i fgrste omgang, har reflekteret over emnet og har noget pa hjertet, mens de
sene besvarelser barer praeg af at vaere skrevet af personer, der ikke har arbejdet
sa meget med mgnsterbrydertanken. Hvorvidt den gruppe (cirka 7 personer), der
ikke har besvaret skemaet, slet ikke har beskeftiget sig med klasselister og mgn-
sterbrydertankerne, ma sta tilbage som ubesvaret.

Generelt fandt lererne oplegget inden skolestart inspirerende og tanke-
vakkende og flere beskriver, at det gav gget opmerksomhed og forstaelse for, at
der er mange elever, der har brug for den stgtte vi som lerere kan bidrage med.

Ved spgrgsmalet om, hvorvidt leererne bevidst har arbejdet med mgnster-
brydertankerne i undervisningen, svarer 10 nej, mens 3 svarer ja (to er fra forzl-
dre—klassen). Den ene har forsggt at vare bevidst om at begrunde lering og for-
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ventninger. Den anden arbejdede ogsa med mgnsterbrydertanken sidste ar og ar-
bejder blandt andet med at bevidstggre eleverne om ’gymnasiesproget” sa de kan
tage det til sig. Den tredje har klassificeret mgnsterbrydere, men har ikke decide-
ret arbejdet videre med det. Blandt den gruppe lererne der svarer, at de ikke be-
vidst har arbejdet med mgnsterbrydertanken, har flere alligevel reflekteret over
emnet i forhold til deres undervisning.

Klasselisterne er blevet brugt af 10 af lerere. Listerne er blevet brugt til at
tage udgangspunkt i elevernes interesser i arbejdsopgaver eller eksempler i un-
dervisningen og til bare at have en nemmere tilgang til at mgde eleverne ved
hyggesnak.

Herudover tolker vi, at laerere — is@r kontaktlerere — har haft gleede af et lidt stgr-
re indblik i elevens baggrund, hvilket kunne bruges ved samtaler og til at hjelpe
eleverne.

Nar der mere abent spgrges til, hvordan man kunne ggre brug af oplysnin-
ger om elevernes interesser, kommer der et par spandende bud pa banen. De
humanistiske lerere n@vner is@r at man i skriftlige opgaver og ved valg af tema-
er kan tage hensyn til de interesser, man ved eleverne har, eller hjelpe eleverne
med selv at valge, fordi man i forvejen har ideer om deres interesser.

De naturvidenskabelige lerere henviser til, at man ved valg af eksempler i
forklaringer kan tage udgangspunkt i noget eleverne interesserer sig for. To n@v-
ner at man generelt kan arbejde med differentiering af opgaver og arbejdsmeto-
der. Herudover konstaterer én af lererne at arbejdet med at lave falles rammer
for krav til rapporter og journaler i de naturvidenskabelige fag, ogsa er til gavn
for mgnsterbrydere.

Vores fornemmelse er, at l&rerne sidder inde med en masse gode ideer og
eksempler, som andre kunne have stor glede af. Derfor kunne det vare sp@n-
dende at samle og diskutere disse ideer i det videre arbejde.

Gt en mgnsterbryder

6 af lererne havde kastet sig ud i "Get en mgnsterbryder” og var villig til at gen-
nemgé deres tanker og forestillinger med vejlederen. Rent praktisk foregik det
mundtligt over en klasseliste, hvor lereren kiggede pa hver enkelt og derefter
kommenterede. Vejlederen skrev stikord, hvis der var noget interessant at notere.
De fleste lerere gaettede bare ud fra deres fornemmelser og nogle havde “snydt”
ved at have talt med eleverne! Enkelte havde gjort sig mange overvejelser ud fra
mgnsterbrydertyperne og elevernes tilgang til faglige metoder, boglighed og ge-
nerelle sikkerhed i systemet.

Overordnet henviste lererne til "gode” og “darlige” mgnsterbrydere og der
var en tendens til at lererne, hvis de var usikre, ikke var meget for at der blev
noteret noget. Hellere undlade at gaette end at geette forkert (at “stemple” nogle
uretmassigt, som en sagde).

I en af klasserne prgvede 3 lerere at gatte. Der var i klassen i alt 18 mgn-
sterbrydere, lererne gaettede pa henholdsvis 10, 17 og 11 og heraf var der hen-
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holdsvis 8, 14 og 11 rigtige get. Der var seks elever som alle tre l@rere var enige
om matte veere mgnsterbrydere og det var korrekt. Der var fem elever, som to af
leererne gattede pa som mgnsterbrydere. Fire af disse var korrekte.

To mgnsterbrydere gettede igen af lererne pa. Og 5 mgnsterbrydere blev
kun gettet af en lerer. Af de 7 elever der ikke er mgnsterbrydere, gattede ingen
af lererne pa de 5.

I en anden klasse prgvede to lerere at gatte. I den klasse var der 1 alt 9
mgnsterbrydere og leererne gettede hver pa 9, men de havde kun henholdsvis tre
og fire rigtige gat. Larerne var enige om 4 gat og heraf var kun et rigtigt.

En larer i en tredje klasse gaettede pa 4 mgnsterbrydere, alle fire geet var
rigtige, men 6 blev ikke gettet.

Den sidste lerer har gettet pa 7 mgnsterbrydere, heraf er der 5 rigtige ud
af 11 mulige.

Selve konceptet “gat en mgnsterbryder” er maske lidt plat, men ment som en
humoristisk made at bevidstggre og fastholde lererne yderligere pa synsvinklen.
Pa laengere sigt er det mere interessant hvilken type mgnsterbryder, der er tale
om og dermed:

e hvilke pedagogiske tiltag man kan anvende

¢ hvilke former for stgtte man kan tilbyde til den pageldende elev

Statistik over fravaer

En af arsagerne til vores interesse for mgnsterbrydertankerne er det forholds-
maessigt store frafald vi ofte oplever pa fgrste ar.

Oplysninger fra de sidste 3 ar er samlet i skemaet herunder og det ses, at der har
veret et lille fald i frafald i indeverende ar.

Statistik over frafald pa 1. ar

Skolear Frafald indtil 1/12 mgnsterbryder
2003-2004  14% ?
2004-2005 13% ?
20052006  10% (13) )

At tillegge den positive udvikling vores mgnsterbryderprojekt vil vare naivt.
Men interessant er det vide, at 9 ud af 13 elever der er stoppet i ar (svarende til
70 %), er mgnsterbrydere. En af de 9 har en oplyst, at han ville skifte til stx, de
gvrige har ikke umiddelbart planer om at prgve en gymnasial uddannelse igen.
Af de resterende 4 elever, er 3 skiftet til anden Htx tettere pa deres bopzl eller
stx, de er med andre ord blevet i det gymnasiale system.

Meget tyder pa at der er potentiale i fortsat at arbejde med at identificere og stgtte
mgnsterbryderne.
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Opsamling pa fortsatte aktioner

a. Vejledningssamtaler med spgrgsmal om mgnsterbrud og interesser

b. Vejlederne diskuterer feelles strategi og mal med samtalerne inden de afholdes
c. Fyldige klasselister til l@rerteams

d. Vejlederen mere involveret i teamarbejde

e. Vejlederen mere ud i klasserne

f. @get fokus i leerergruppen pa hvordan man kan stgtte mgnsterbrydere

g. Fortsat statistik pa mgnsterbryder i flere sammenhzange

Foraeldresamarbejde

Bagvedliggende teorier og antagelser

Pa RTG har vi tidligere haft tradition for et begraenset formaliseret samarbejde
med forzldrene. De senere ar har vi imidlertid gget det, fordi en del foraldre var
frustrerede over den bratte overgang fra folkeskolen — hvor de blev informeret og
taget med pa rad om alting — til gymnasiet, hvor de fglte sig hagtet af.

Der har altid veret et mere uformelt foreldresamarbejde varetaget primeert
af klasselereren. Dette har — og er stadig i en vis udstrekning — baret af den en-
kelte leerers personlige opfattelse af hvilken rolle foreldrene skal spille.

I den formaliserede kategori er informationsmgderne fgr skolestart, hvor
foreldrene som oftest deltager. Foraldrene deltager ikke vejledningssamtalen fgr
skolestart. Det er vejledernes erfaring, at der kan vere stor forskel pa, hvordan
dialogen med eleven er — afthangig af foraldrenes tilstedeverelse. Derfor har de
besluttet, at samtalen skal foregar uden at foreldrene er til stede.

De enkelte lererteams pa fgrste ar arrangerer omkring oktober et foral-
dremgde, hvor det er muligt at ”se girafferne” og hvor der fortelles om fagene og
deres indhold. Som regel er det eleverne, der star for en stor del af denne formid-
ling.

Medio november inviteres foreldrene til en fernisering, hvor eleverne
prasenterer produkter og overvejelser fra teknologiundervisningen og forteller
om studieretningen.

Foraldrekonsultation tilbydes i slutningen af november umiddelbart inden
endeligt valg af studieretning.

I indevaerende skolear udsendes to nyhedsbreve til foreeldrene og vi opfor-
drer dem til at fglge med pa hjemmesiden.

I 1gbet af 2. semester inviteres de til endnu en fernisering.

Herefter ophgrer den formaliserede kontakt til foreldrene.

Vores indtryk er, at foreldrene mgder op i stort omfang til alt, hvad de inviteres
til og er meget interesserede i at hgre, hvad der sker pa gymnasiet (eleverne for-
teeller ikke sa meget derhjemme).

Vi oplever at foraldrene gerne vil bakke op om elevernes skolegang, men
at de kan mangle forudsetningerne for at ggre det pa en hensigtsmassig made.
Dette forestiller vi os is@r gelder mgnsterbryderforeldrene, fordi de kan vare
usikre pa, hvad det indebzrer at ga i gymnasiet.
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Det er imidlertid vores oplevelse at de foreldre, der selv er blevet studen-
ter ogsa kan have problemer. En mor udtrykte det ret preecist i forbindelse med
en samtale om hendes sgns oprykning. Hun anfgrte at gymnasiearene havde ve-
ret nogle af de bedste ar i hendes liv og det undte hun ogsa sin sgn at opleve. I
imidlertid havde hun noget sveert ved at genkende det, hun havde sat pris pa, i de
rammer og betingelser som hendes sgn havde for at blive student. Som eksempel
navnte hun omfanget af lektier.

Forestillingen om den sorglgse og farverige gymnasietid er formentlig dels
et resultat af en selektiv hukommelse, dels et udtryk for, at samfundets krav til
unge og ungdomsuddannelser er skerpet gennem arene. Htx’s searlige profil
skerper dette yderligere. Projektarbejdsformens centrale placering stiller store
krav om evne til at tage ansvar, samarbejde, planlegge og dokumentere — i et
omfang som foreldregenerationen ikke ngdvendigvis kan genkende fra deres
egen gymnasietid.

Selv om denne forzldregruppe ikke falder ind under mgnsterbryderprojek-
tet, er det indlysende, at ogsa de kan have gavn af evt. initiativer.

At forsta koderne pa htx er alt andet lige svaerere for mgnsterbryderforzal-
dre, hvilket er baggrunden for vores gnske om at afprgve en anden form for for-
®ldresamarbejde.

Strategi

Vi gnsker at udbygge og udvikle samarbejdet med foraldrene til 1. ars—eleverne,
sa foreldrene far et bedre indblik i, hvad det kraever at ga pa htx. Vi haber pa den
made at give dem bedre forudsatninger for at hjelpe og stgtte deres bgrn.

Vi vil ud fra tilbagemeldinger fra foreldrene (is@r mgnsterbryderforaeldre)
og 1. ars— elever forsgge at fa indblik i, hvordan eleverne og forzldrene opfatter
behovet for stgtte og information.

Derudfra vil vi tilrettelegge et forlgb med en udvalgt 1.ars klasse, hvor kontakten
mellem skolen og foreldrene udbygges.

Vi vil afprgve et arrangement, hvor foreldre og elever — i en form for spil
eller leg — kan italesette deres forestillinger om hvordan det er at ga i gymnasiet.

Aktiviteter
1) Vi vil undersgge elevernes forhold til foreldrene set i relation til uddannelsen
og vi vil undersgge foraldrenes holdninger til den viden de far/har om gymnasi-
et, samt foreldrenes opfattelse af hvordan de stgtter deres bgrn i relation til ud-
dannelsen. Det vil vi ggre ved hjlp af:

e Spgrgeskema til elever

e Spgrgeskema til foreldre

e [nterview med nogle foraldre
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2) Med baggrund i vores andet projekt: udvidede visitations— eller vejlednings-
samtaler, udvalger vejlederen en klasse, med s@rligt mange mgnsterbrydere.

3) I samarbejde med lererteamet for den pagaeldende klasse, planlegges et forlgb
med udvidet foreldresamarbejde og med opfglgning pa mgnsterbryder-eleverne i
klassen.

Aktiviteter for foreldrene skal forega pa grundforlgbet.

4) Forlgbet evalueres dels med spgrgeskema til foreldre og elever i savel mgn-
sterbryderklassen, som de andre klasser, dels ved mere dybdegaende interviews
med mgnsterbryder—foraldre, der har deltaget i aktiviteterne.

5) Frafaldet i mgnsterbryder—foraldresamarbejdsklassen analyseres og sattes i
relation til frafaldet pa hele argangen.

Succeskriterier

e At der sker en kortlegning af, hvordan foreldre og elever pa htx-
uddannelsen opfatter behovet for engagement og stgtte i forbindelse med
elevens uddannelse.

e At der etableres et forlgb for en klasse, hvor vi med baggrund i den opnae-
de viden kleder forzldrene bedre pa i forbindelse med barnets uddannel-
se.

e At der udvikles et spil”, der ggr det muligt for foreldre og bgrn — pa en
hensigtsmassig made — at italesette forestillinger, forventninger og behov
i forbindelse med gennemfgrelse af htx-uddannelsen.

Dataopsamling

e Spgrgeskemaer fra elever og foreldre pa 1. argang (2004/5)
Interview med foraldre pa 1. argang (2004/5)

Plan for aktiviteter i klassen

Design af spil

Evalueringer af arrangementer (foreldrene og lererne) *
Sammenligning af foraldre—tilfredshed *

Sammenligning af frafald *

* Disse aktiviteter har ikke fundet sted endnu og kan derfor ikke behandles yder-
ligere i denne rapport.

Refleksioner

Opsamling pa spgrgeskemaer til elever og foreldre

Spergeskemaerne (Bilag 142) blev udleveret i timerne til fire 1.—ars klasser. De
fik lov til at udfylde skemaet i timerne og lereren afleverede besvarelserne tilba-
ge med det samme. Spgrgeskemaet til foreldrene var heftet sammen med det til
eleverne, sa det skulle de tage med hjem, aflevere, tage med i skole og aflevere.
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Denne form har medfgrt at besvarelserne fra eleverne er pa nasten 100 %, mens
den fra forzldrene kun er pa cirka 30 %. Hvor mange foreldre der faktisk har
faet spgrgeskemaet ved vi ikke og hvilke af de forzldre, der har faet det, der
valgte at udfylde det, ved vi heller ikke!

Resultaterne fra skemaerne (bilag 3+4) viser nogle tendenser, is@r fra ele-
verne, som Vi gerne vil fremhave og de indeholdt en masse information, der kan
bruges i det fortsatte arbejde, blandt andet med at designe spil (se senere).

En lerer (i en udtalt “problem—klasse”) der havde ladet eleverne udfylde
skemaet i timerne, fortalte at mange elever var frustrerede, da de sad med skema-
et. Larerens opfattelse var, at de fandt det ubehagelig at blive konfronteret med,
at de ikke fglte de fik den opbakning fra forzldrene som de gnskede. Lareren
forsggte at fglge op pa emnet, men oplevede at drengene ikke havde lyst til at
tale om det.

Lererens beskrivelse gav os den ide, at man gennem spil/leg kunne ggre
det muligt for eleverne og foreldrene at kommunikere om deres tanker og behov.

Foraldrenes besvarelser

Af de 24 forzldrebesvarelser, kom de 6 fra forazldre der ikke har gymnasial bag-
grund, 5 havde ikke angivet deres uddannelsesmassige baggrund og i 13 tilfaelde
havde en eller begge en gymnasial baggrund. I bilag 3 kan man se besvarelserne.
Overordnet falder besvarelserne fra foreldre uden gymnasial baggrund ikke mar-
kant uden for de gvrige besvarelser, sa det vil vi ikke komme narmere ind pa.

De fleste foreldre fgler sig kun delvist informeret fra skolen og barnet om
uddannelsen og kravene. Flertallet er interesseret i at fa yderligere informationer.
Nyhedsbreve vil de fleste lese, enten i papir— eller i elektronisk form og cirka
halvdelen vil gerne bruge mere tid pa konsultationer og foreldremgder. Til de
gvrige tilbud er der mere spredt tilslutning, men hvis man forestiller sig at besva-
relserne er reprasentative, tyder noget pa at der vil vere basis for tilbud, f.eks.
kurser eller “elev—for—en—dag—arrangementer” pa tvars af argangen.

Besvarelserne viser at foreldrene generelt synes at de stgtter pa alle de
nzvnte mader, bortset fra at begrense fritidsaktiviteter og at hjelper med at plan-
legge tid og lektier.

Nogle af resultaterne blev brugt i mgnsterbryderklassen i indeverende
skolear, hvor der bl.a. er udsendt nyhedsbreve til foreldrene (se bilag 6). Intenti-
onen var at afholde et ekstra foreldrearrangement i efterarssemesteret, hvilket
blev lanceret i det fgrste nyhedsbrev, som en forespgrgsel. Se i bakspejlet var
denne strategi forkert, det skulle have varet en konkret invitation! Mgdet blev
ikke til noget, pa grund af travlhed i leerergruppen. Vi forestiller os dog at holde
fast i ideen og gennemfgre det i forarssemesteret.

Elevernes besvarelser

Der var 89 besvarelser fra eleverne pa fgrste argang. En hel klasse var pa ekskur-
sion og nar der tages hgjde for almindelige fraveer i de resterende klasser, er der
grund til at vaere tilfreds med besvarelsesprocenten.
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Besvarelserne viser tydeligt, at stgrsteparten af eleverne opfatter at deres
foreldre interesserer sig nok for deres uddannelse (82 %) og stgtter dem (88 %).
Hvorvidt de elever, der kun delvis eller slet ikke oplever interesse eller tilstraek-
kelig stgtte ogsa er mgnsterbryderelever, kan vi med denne undersggelse ikke
afggre.

Eleverne er mere tgvende med hensyn til, om forzldrene kender kravene
pa uddannelsen, her svarer 42 % ja”, 45 % svarer “delvist” og 10 % svarer
“nej”.

Eleverne fordeler sig bredt med hensyn til hvordan de gnsker at foreldrene
stgtter dem med uddannelsen. Flest gnsker at foreldrene bakker op ved proble-
mer (73 %), mange er interesserede i at foreldrene spgrger og lytter interesseret
(63 %), herefter kommer snak om karakterer (39 %), fritagelse for huslige pligter
(33 %). Noget overraskende s®tter 39 % s®tter kryds ved ” Planlaegger ferie i
forhold til skolear”. Denne markering tyder pa en stor gruppe elever oplever at
deres uddannelse ikke respekteres sa meget af foreeldrene som de kunne gnske.

Kun ganske fa er interesserede i at foraldrene begranser fritidsaktiviteter
(1 %) eller hjelper med at planlegge tid og lektier (5 %). Dette stemmer meget
godt overens med foreldrenes besvarelser.

62 % af eleverne skriver at de ikke har problemer med forzldrene. De
problemer der n@vnes kan overordnet samles til at handle om: Manglende kend-
skab til uddannelsens krav og for stort forventningspres. De gode ting er at for-
@ldrene stgtter, er interesserede og hjelper med forskellige former for aflastning.

Adspurgt om evt. gode rad til kommende 1.ars foraeldre gentages ovensta-
ende, men en del opfordrer ogsa forzldrene til at veere opmarksomme pa at det
er hardt og svert. De opfordres ogsa til at hjelpe deres bgrn med ikke at komme
bagud og at fastholde optimisme og opbakning.

De abne kommentarer fra eleverne, giver gode udsagn og materiale, som
umiddelbart kan danne udgangspunkt for informationer/arrangementer til forael-
dre eller bruges i et spil eller en leg (se senere).

Tanker om sporgeskemaets form

Nar man ser besvarelserne bliver man opmerksom pa, at vi med fordel kunne
have stillet andre spgrgsmal eller vaegtet elementer anderledes.

For det fgrste ville det have varet godt at fa afleveringerne tilbage, sa for-
@ldrenes og elevernes besvarelser hang sammen. Pa den made ville der vare mu-
lighed for at se om der i de enkelte familier var overensstemmelse mellem besva-
relserne. Det kunne have varet lgst ved at bede om navne pa spgrgeskemaet.
Dette kunne imidlertid ogsa have resulteret i faerre og maske mindre @rlige svar.

Derudover er det karakteristisk, at hovedvagten af besvarelser ligger pa
mellem —muligheden (delvis), nar den er tilgeengelig. I skemaet er der ofte brugt
ja, delvist og nej. Hovedvagten af besvarelserne har derfor, ikke overraskende,
veret pa delvist”.

En opstramning pa svarmulighederne, nar der spgrges til stgttemuligheder,
ville vere en fordel, da overlap maske forvansker billedet en smule.
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Der var mange gode besvarelser ved de abne spgrgsmal til eleverne. En
tilsvarende svarmulighed til foraldrene ville have vaeret godt.

Interview med 2 foraeldre

I spgrgeskemaet var der lagt op til, at den projektansvarlige vejleder gnskede at
interviewe nogle foraldre og man blev opfordret til at skrive navn og nummer,
hvis man ville deltage i dette. Halvdelen af foreldrene var positive, ogsa halvde-
len af foreldre uden gymnasial baggrund.

Vejlederen valgte at ringe til 2 foreldre uden gymnasial baggrund og tog
udgangspunkt i 6 spgrgsmal (se bilag 5).

Vejlederen skrev stikord undervejs i samtalen. Efterfglgende blev det klart,
at det havde veret bedre at optage samtalerne pa band, da det var svert at huske,
hvilke opfglgende/uddybende spgrgsmal, der blev stillet og hvordan de pracise
svar var. Derfor ligger der i nedskrivningen nogen tolkning!

De to mgdre viste sig at veere meget forskellige typer.

Mor A reprasenterer det forhold, vi fornemmer i rigtig mange familier:
Kommunikationen mellem barn og forzldre om uddannelsen (og generelt) er
minimal, barnet vil ikke tale om deciderede problemer (synes maske heller ikke
at han har nogle). Han klarer sig ikke specielt godt og vil gerne brokke sig over
forhold i uddannelsen han finder uretferdige. Foraldrene er splittede mellem
interesse og en oplevelse af at barnet er ved at blive voksent og skal have lov til
at styre det selv. Foreldrene har en fornemmelse af, at det ikke nytter noget at
blande sig.

Interviewet gav yderligere naring til ideerne om et arrangement, hvor
kommunikationen mellem elever og foreldre kunne styrkes. Men det blev ogsa
klart, at det bliver svert at finde en form, som drenge pa ca. 17 ar synes er ok.
Det er vigtigt at huske, at vi befinder os blandt elever i lgsrivelsesperioden. De
kan bade vere fornuftige elever i vores regi, og vrantne og stridslystne knagte i
foreldre—regi.

Vi skal med andre ord finde en form, der kan tematisere stgrre nerver pa
en ufarlig, uhgjtidelig og til dels upersonlig/distanceret made.

En vej kunne maske vzare at lade eleverne tale med andres forzldre.

Maske skal arrangementet kun veare for foraeldre?

Mor B har en meget dygtig og malrettet sgn. Foraeldrene er meget stolte og det
virker som om, der er god kommunikation i familien. De deltager i arrangemen-
terne og fglger med sa godt de kan.

Interviewet gav ikke yderligere input til gget foreldre—samarbejde, men
understregede l@rerens rolle som “den signifikante anden”.

Aktiviteter for monsterbryderklassen

De udvidede visitationssamtaler gav mulighed for at udvalge en s@rlig mgnster-
bryderklasse. Generelt fordelte mgnsterbryderne sig i alle klasser, men i én klasse
kunne 20 ud af 28 defineres som mgnsterbrydere (med forbehold for en del gat).
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Denne klasse blev valgt ud til afprgvning af det udvidede foreldresamarbejde,
dels pa grund af antallet af mgnsterbrydere, dels fordi den projektansvarlige vej-
leder var en del af dette lererteam.

Ved de indledende mgder var lererteamet positivt indstillet pa at bruge tid
pa at planlegge noget spaendende og afholde ekstra foraeldrearrangementer.
Travlhed med implementering af gymnasiereformen og arbejdet med de tverfag-
lige temaer kom desverre til at fylde sa meget, at intentionerne ikke blev indfriet.

Denne klasser har — i modsatning til de gvrige klasser — faet er nyhedsbrev
om hvad der foregar pa uddannelsen med hjem i slutningen af august og septem-
ber.

Det skal bemarkes, at forzldre til 23 ud af 27 elever deltog i det ordinare
foreldremgde og at de fire elever, hvis foreldre ikke var tilstede, alle er mgn-
sterbrydere af de problematiske typer.

Ideer til fremtidige forlgb

Selv om det ikke er lykkedes at lave et udvidet foreldresamarbejde i klassen in-
den for dette projektforlgb, har det givet anledning til en masse ideer, tanker og
erfaringer, som vi vil arbejde videre med — bade i denne klasse og pa de kom-
mende argange.

Vejlederne var, da vi startede dette projekt, noget bergringsangst overfor at
klassificere eleverne og bruge betegnelsen mgnsterbrydere. Efter at have arbejdet
med problematikken, er vi imidlertid blevet mere overbevist om, at der er gode
muligheder for at hjelpe flere til at gennemfgre, hvis vi kender deres baggrund.
Det er blevet ok at spgrge til elevernes baggrund, fordi vi tror det kan bruges til
noget fornuftigt og har et godt formal.

Vi vurderer, at det er vigtigt — tidligt i forlgbet, altsa bade pa informati-
onsmgder og ved vejledningssamtalerne inden skolestart — at fortelle, at vi gerne
vil have oplysninger om familie og interesser, fordi vi kan bruge dette til at stgtte
eleverne i deres uddannelse. Det vil ogsa vere hensigtsmassigt tidligt at melde
ud at vi — i hvilket omfang vi tager initiativ til samarbejde med forzldrene.

Indsamling af oplysninger om familien kan give mulighed for at invitere
udvalgte forzldre til specifikke arrangementer.

Dette kan samtidig legalisere, at savel lerere som vejleder mere direkte kan tale
med eleverne om deres muligheder for/behov for stgtte hjemme og pa skolen.

Vi skal dog tage hgjde for at foraeldresamarbejdet i leerergruppen pa nuve-
rende tidspunkt udmgntes forskelligt. Dette afspejler givet vis i en eller anden
udstrekning forskellige opfattelser af hvilken rolle foreldrene skal spille, sa en
egentlig satsning pa dette felt vil kreve afklaring internt.

Belert af dette projekt, har vi umiddelbart konkluderet at man skal ggre,
og ikke spgrge sa meget”. Hvis vi vil noget med udvidet forzldresamarbejde,
skal foraldrene have en plan for hvad der skal forega og hvad der “kraves” af
dem.
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I mange folkeskoler laver man serlige “foreldre—kurser”, sa foreldrene
bliver kladt pa til hvordan de mest hensigtsmassigt kan indga i skole-hjem sam-
arbejdet.

Man kunne forestille sig noget tilsvarende i gymnasiet.

For os er det umiddelbart vanskeligt at vurdere, hvilke foreldre der ville
komme til denne type arrangementer, men der vil i givet fald nok kunne hentes
erfaring og inspiration fra vejledere og klasselarere i folkeskoleregi.

Vejledningsreformen har medfgrt at gymnasiernes interne vejledere ikke
lengere skal varetager ind— og udslusningsvejledning i samme omfang som tidli-
gere, men derimod skal stte yderligere fokus pa gennemfgrselsvejledning. Vi
ser arbejdet med udvidet forzldresamarbejde og mgnsterbrydertanken som en
oplagt og spendende mulighed for at hjelpe flere elever pa htx-uddannelsen til at
gennemfgre.

Forslag til plan for foraeldresamarbejde

Hver maned
Hjemmesiden opdateres med “foraldrenyt” — Igst og fast om hvad der foregar pa
skolen og i klasserne.

April: Informationsmgde (kommende elever og forzldre)
I nuvarende form, men med information til foreldrene om hvad der arrangeres
for dem og hvorfor vi er interesseret i oplysninger om elevens familiebaggrund.

Maj/juni: Vejledningssamtaler (elever)
I nuverende form, hvor vi bruger oplysningerne til at lave klasselister om inte-
resser og familizre forhold

September: Barn i gymnasiet (foreldre)
NYT: Forazldrene inviteres til et aftenarrangement, hvor en person med psykolo-
gisk indsigt forteller om overgang fra folkeskole til gymnasium, hvor vejlederen
forteller om oplevelser fra vejledningen og hvor foreldrene udsattes for et spil
der skal bevidstggre dem om hvordan det er at veere gymnasieelev.

September: Visitationssamtaler (elever)
I nuvaerende form. Klassens lerere holder en kort ”hvordan gar det” samtale med
eleverne individuelt.

Oktober: Klassemgde (foraldre og bgrn)
I nuvaerende form. Klassens lerere/ elever prasenterer sig selv, fagene og under-
visningsformen.

November: Information om udbud af/valg af studieretning
Brev til foreldre og elever.

November: Fernisering
Nuvearende form. Eleverne presenterer pa sma stande udvalgte dele af deres ar-
bejde i studieretningen. Foreldre udfylder evalueringsskema ved hver stand, hvor
de bl.a. tager stilling til, i hvilken udstraekning eleverne er i stand til at forklare
deres projekt sammenhangende og forstaeligt og i hvilken udstrekning deres
praesentationsmateriale fungerer.
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November: Foreldrekonsultation (foraldre og bgrn)
I nuverende form, foreldre og bgrn har mulighed for at tale med lererne om det
faglige niveau, indsats og valg

Januar/februar: Mine foreldre forstar mig ikke / forstar mig ! (elever)
NYT: Eleverne indkaldes til en snak med vejlederen, om hvordan det gar gene-
relt og med fokus pa hvordan forholdet er til foreldrene. Vejlederen har sarligt
fokus pa mgnsterbrydere. Er der serlige omstendigheder / behov for serligt for-
&ldremgde?

Februar/marts: Forsta dit barn (foraldre)
NYT: med udgangspunkt i elevernes udtalelser holder vejlederen et oplaeg, en
kompetent person holder opleg om kommunikation mellem forzldre og bgrn,
forzldrene udsattes for en aktivitet/et spil i mindre grupper

Juni: Spgrgeskema — evaluering
Spgrgeskema om arets arrangementer og tilbud udsendes til elever og foraldre.

Der er mulighed for at konceptet kan fortsattes i tilpasset omfang gennem de
naste 2 ar. Evt. senere arrangementer kunne handle om ”Han er ved at blive vok-
sen — sadan giver du slip” og ”Valgene efter gymnasiet — hvad sker der pa skolen
og hvordan hjalper vi bedst”.

Ide til spil/leg ved forzeldrearrangement

Vi har forsggt at udarbejde eksempler pa nogle aktiviteter, som man kunne fore-
stille sig at udsatte foreldre og elever for ved februar/marts — arrangementet.
Som det fremgar af ovenstaende plan for foreldresamarbejde, forestiller vi os at
nogle spil/lege skal kombineres med et mere serigst indleeg. Den tidligere nevnte
undersggelse viste at nogle af foraldrene var interesserede i at deltage i kurser,
derfor kunne denne form tilstraebes. Nar vi foreslar et spil er det, dels for at akti-
vere foraldrene, dels fordi det gerne skulle vere lidt sjovt (jf. tidligere overvejel-
ser).

To af vores eksempler er spil der gerne skulle vere underholdende, men
indholdet, rammen og emnerne tematiserer det, som en del elever udtrykte i
spgrgeskemaet, nemlig at foreldrene kun delvist eller slet ikke forstar de krav der
er i gymnasiet. Pa den made kan nogle af elevernes udtalelser anvendes i spille-
ne.

Disse spil vil relativt nemt kunne fremstilles, afprgves og efterfglgende
evalueres.

”Sadan—-er—det-at—ga—i-gymnasiet—spillet”

Et terningspil med brikker og en spilleplade med en cirkel opdelt i felter fra mid-
ten i skiftevis farver.

Start pA FORSTE SKOLEDAG, sla med terningen der har felterne 1, 2 og 3, ryk
det antal felter frem terningen viser. Trek et kort i den farve du lander pa og fglg

143



anvisningerne. Den der fgrst passerer HUEN PA har vundet. P4 alle felter under-
vejs er der titler der beskriver stadier pa vejen gennem gymnasiet, sa nar én har
vundet, har de andre mulighed for at se hvordan de klarede sig. Det kunne f.eks.
vare
* | BOGKZALDEREN FOR AT HENTE BOGER
* INTRODUKTIONSFEST
* FORSTE PROJEKT
* HYTTETUR
« EKSAMEN 1. AR
START PA ANDET AR
STUDIETUR
* 0SV.

Kortenes farver symboliserer:
* r¢gd: kammerater og klassen
* bla: skolens lokaler

e gul: lektier

* grgn: lererne

e sort: joker

Rgde kort (kammerater og klassen):

* Du opdager at du er kommet i klasse med en du kender fra handbold og I kan
folges i starten. Ryk 2 felter frem.

e Selv om I kommer fra 26 forskellige skoler, virker det som om der er nogle
flinke typer i klassen. Ryk 1 felt frem.

* Der er kun en pige i klassen. Ryk et felt tilbage.

e [ er fire der kan fglges med bus 305. Ryk et felt frem.

* Du synes slet ikke du har noget til felles med andre fra klassen. Ryk 2 felter
tilbage

* OSV.

Bla kort (skolens lokaler):

* Du kan ikke finde lokale C2115, kommer for sent og far fraver. Ryk 1 felt til-
bage.

* Du mgder skolens smukkeste pige og hjelper hende med at finde maskinverk-
stedet. Ryk 3 felter frem

* Du har glemt dit skema og kan ikke huske hvor du skal vaere. Ryk 1 felt tilbage.
* Du finder et grupperum, hvor der ikke sidder andre. Ryk 2 felter frem.

* Du vil give en besked til din lerer, og finder hende efter at have ledt pa begge
lerervaerelser, i lerernes kafferum og i kopirummet. Ryk 1 felt frem.

* OSV.

Gule kort (lektier):
* Du afleverer din danske stil to dage fgr tid. Ryk 2 felter frem.
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* Din mor lader dig slippe for at vaske op, sa du kan lave dansk stil. Ryk 2 felter
frem.

* Du er syg, men finder pa Fronter din leereres anvisninger pa hvad de andre har
lavet i timerne og den nye lektie. Ryk 3 felter frem.

* Din far opmuntrer dig og forteller at han ved du gjorde et godt forsgg, selv om
du kun far et 5—tal for rapporten. Ryk et felt frem.

* Din mor siger at kun hvis du laser lektier 4 timer om dagen og far gennemsnit
over 8, far du lov til at komme med pa skiferie. Ryk 2 felter tilbage.

* Du har allerede skrevet alle resultaterne og forklaringerne til forsggene i timer-
ne, sa det tager dig kun 3 timer at lave biologi—rapporten. Ryk 2 felter frem.

* Du har fundet en fantastisk hjemmeside, der lige handler om dit teknologi—
projekt. Og sa siger lereren at det er snyd, bare fordi du ikke har brugt kildebe-
tegnelse. Ryk 2 felter tilbage

*OSV.....

Grgnne kort (lerere):

* Fysiklarer S.T.Riks gennemgar pa 2 timer alt det du leerte i folkeskolen. Ryk 1
felt tilbage.

* Lereren i biologi lugter altid af gammel kaffe ud af munden. Ryk 1 felt tilbage.

* [ engelsk er lereren vildt god og i undervisningen, skal du chatte med elever fra
en engelsk skole pa nettet. Ryk 3 felter frem.

* Du far 11 i din fgrste matematik hjemmeopgave, ryk 2 felter frem.

» Lareren opdager at du ikke har lest hjemme. Ryk 1 felt tilbage.

* OSV.

Sorte kort (joker):

* Du aftaler med nogle klammerater at I skal sidde sammen hver torsdag til klok-
ken 170g lave matematik. Ryk 3 felter frem.

* Din jakke sidder fast i bordfodboldspillet og du kommer for sent til samfunds-
fag. Ryk 1 felt tilbage.

* Du har sa darlige karakterer at du skal ga om, ryk tilbage til FORSTE SKOLE
DAG

* Du tager ud pa din gamle folkeskole og fortelle om din uddannelse. Ryk 1 felt
frem.

* Dine foraldre tager dig med pa skiferie i januar, hvor det er billigst at rejse, Du
misser en hel uges undervisning, ryk 2 felter tilbage.

* Dine foraldre spgrger hele tiden hvordan det gar og om du far lavet det du skal,
du lyver for at fa fred. Ryk 2 felter tilbage,

* Du far lutter 10—taller pa dit karakterbevis, ryk 3 felter frem.

”Hvor vigtigt/rigtigt er det — spillet”
Et bretspil med kort. Kortene ligger i en bunke i midten med udsagnet opad.
Deltagerne er sammen 2 og 2 og skal blive enige om hvor vigtigt/rigtigt udsagnet
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pa kortet er vurderet af eleverne. Deltagerne har kort med tallene fra 1-5 og 1
representere uvigtigt/forkert, 5 reprasenterer total vigtigt/helt rigtigt. Alle grup-
per vurderer hvert kort og har mulighed for at rykke fremad pa pladen hver gang.

Man ma rykke 2 felter frem hvis gruppens svar er i overensstemmelse med
elevernes svar (star pa bagsiden, der vender nedad, indtil alle grupper har budt
ind). Man ma rykke 1 felt frem, hvis der kun er en i forskel og man skal rykke 1
tilbage hvis der er 3 eller mere i forskel. Man kan ikke hoppe l@ngere tilbage end
startfeltet! Spillet er slut, nar fgrste hold nar sidste felt, eller nar hele bunken af
udsagn er tgmt!

Brettet indeholder felter der med ord beskriver forstaelse mellem menne-
sker, stigende i positiv retning. For eksempel: "I er fra hver jeres planet” — ”Er |
virkelig i familie?” — ”Har I prgvet at tale samme sprog?” — ”"Det gar da slet ik-
ke” — "Hov der var vist et lille hul igennem”, ”’Man kan hgre I ses en gang i mel-
lem” — ”Det gar rimeligt”, ”’I kender jo hinanden” — ”Sig mig har I ingen hemme-
ligheder” — total idyl”.

Bunken med udsagn indeholder en blandet landhandel af holdninger og emner,
som for eksempel

Rapporter skal afleveres til tiden

Det er vigtigere at aflevere til tiden end at lave opgaven ferdig
Serg for at fa gode kammerater i klassen

Det er rart nar foreldrene kommer til skolens arrangementer
Man skal starte med sine opgaver i god tid

Lereren vil altid hjelpe, hvis man spgrger

Det er godt hvis foreldrene kan hjelpe med lektierne
Karakteren afspejler arbejdsindsatsen

Det kan betale sig at fedte for leereren

Notater er spild af tid

Man kan ikke klare sig uden en barbar

Det er vigtigt at have styr pa sine papirer

Faget dansk er spild af tid

Forazldre skal stgtte en ligegyldig hvad

Det er vigtigt at kunne satte kommaer rigtigt

Fredagscafe er lige sa vigtigt som lektier

Osv.

En anden mulighed for aktivitet kunne vare et rollespil, hvor man forsgger at
spille nogle situationer hvor kommunikationen mellem foreldre og bgrn gar
skaevt.

”Rollespil om kommunikation”

Dette spil skal vare styret af en vejleder/lerer og gerne have en anden lerer med
skuespiltalent som skal agere elev (det kan ogsa vere en forelder).
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Man skal tage udgangspunkt i en snak om hvornar det kan vere svert at
kommunikere og habe at foreldrene kommer med nogle bud eller eksempler.

Forzldrenes bud bruges som udgangspunkt for et lille skuespil. ( Der er
forberedt nogle situationer, hvis foraldrene er helt blanke)

Derefter opstilles en scene hvor eleven sidder med en forelder og de skal
spille situationen. De andre foreldre skal afbryde spillet og komme med forslag
til foreldre-rollen, eventuelt selv overtage. Spillederen kan ogsa valge at afbry-
de og lade foreldrene diskutere hvad der sker og hvilke muligheder der er for at
fa positivt udfald, og derefter lade skuespillet fortsatte.

Seancen skal ikke vare for lang, flest mulige foraldre skal aktiveres og
spillederen og “elev—rollen” skal tilstrabe at situationerne ender optimistisk.
Rollespillet der er beskrevet her, eller muligheden for at lade elever tale med an-
dre end deres egne forzldre, er muligheder, der er personligt involverende og
blottende. Det kraever mere af deltagerne og kan pa nogle virke ganske granse-
overskridende og maske endda ubehageligt.

Som udgangspunkt er det ikke umiddelbart en form, som vi tror pa i for-
hold til vores malgruppe. Imidlertid er der ingen tvivl om, at kunne man finde en
form, hvor elever og deres foreldre kan mgdes og kommunikere om deres for-
ventninger til hinanden i forhold til uddannelse pa en god, sjov og fengende ma-
de for begge parter, sa ville det vaere meget givtigt. Derfor har vi sggt ekspertbi-
stand.

Skolens psykologilerer har indvilliget i at eleverne pa valgfaget psykologi
(cirka 30 elever fra anden og tredje argang) under emnet “socialpsykologi” (i
januar 2006) far et opleeg om relevante dele af mgnsterbryderprojektet. De bliver
prasenteret for vores udkast til spil og lege. Derefter skal de tage stilling til vores
oplaeg og selv arbejde med at fremstille noget, som de mener, vil kunne fungere
og virke stimulerende pa kommunikationen mellem foraldre og htx-elever.

Forzldresamarbejde — hvem er malgruppen?

Det er vigtigt at overveje, hvilke foraldre man far fat i ved udvidet foreldresam-
arbejde i den form, vi har skitseret her.

Hvis vi primert far fat i de foreldre, der i forvejen har kendskab til de
gymnasiale krav, sa er det maske en indsats, der kunne undveres.

Som tidligere navnt viste det sig pa foreldremgdet i en af klasserne dette
skolear, at de forzldre der ikke deltog, var dem uden gymnasial uddannelse. Vi
har ingen foruds@tninger for at udtale os om arsagen til udeblivelsen, men det er
sveert ikke at tolke det som en form for bekraftelse pa vores formodninger om en
sammenheang Det kunne vere interessant at foretage tilsvarende analyser pa de
kommende argange. Nar vi alligevel indsamler oplysninger om foraldrene, skal
klassernes lerere blot meddele hvem der deltager i diverse arrangementer.

Skulle der derefter tegne sig et billede af, at der er sammenhang mellem forel-
drenes baggrund og deres deltagelse i skolens arrangementer, ville man skulle
overveje noget helt andet, maske direkte ekstra stgtte til de pageldende elever.
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Opsamling pa fortsatte aktioner
e Psykologiholdet giver feedback og forslag til spil til foreldrearrangemen-
ter (januar 2006)
e Arrangement for mgnsterbryderklassens foraeldre, hvor spil og opleg af-
proves og evalueres(forar 2006)
e Spergeskemaer til elever og foreldre gentages (sommer 2006)
Fremtidige visitationssamtaler med tydeligere spgrgsmal om foreldres
baggrund
Kontakt til folkeskoler om deres foraldresamarbejde/—kurser
Plan for fremtidigt foreeldresamarbejde diskuteres pa lererradsmgde
Plan for hvordan vi kan samle op pa deltagelse i arrangementer
Vejlederne gger fokus pa mgnsterbrydere og muligheder for at stgtte

Bilagsoversigt

1. Spgrgeskema til foreldre

2. Spgrgeskema til elever

3. Opsamling pa spgrgeskema til foreldre
4. Opsamling pa spgrgeskema til elever
5. Interview med 2 forzldre

6. Informationsbreve til foreldrene

Bilag 1

Spgrgeskema til foreldre

Kere foraldre til forste ars elever!

Jeg haber at du/I gider bruge lidt tid pa at udfylde dette spgrgeskema. Jeg vil un-
dersgge hvordan vi eventuelt kan ggre kontakten bedre mellem skolen og jer
foreldre og derfor har jeg brug for din/jeres meninger og oplysninger.

Tusinde tak for hjelpen fra studievejleder Karen Blom

Har du/ selv en gymnasial uddannelse (hf, HHX, htx eller student?)?

Fgler du at du har et godt kendskab til de krav skolen stiller til dit barn i forbin-
delse med htx-uddannelsen? (st kryds)

JA

DELVIST

NEJ
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Synes du at dit barn forteller nok om sin uddannelse? (s&t kryds)

JA
DELVIST
NEJ

Synes du at skolen informerer nok om hvad der sker pa uddannelsen? (st kryds)

JA
DELVIST
NEJ

Hyvilke tilbud ville du bruge hvis der var mulighed for det? (Set krydser)

Lase nyhedsbreve til foreldrene (hjem med eleven)
Lease nyhedsbreve pa skolens IT-infromationssystem
Deltage i flere konsultationer

Komme til flere foreldremgder

Skole—hjem kommunikation via kontaktbgger

Prgve at vaere “elev for en dag”

Mere kontakt med klassens lerere

Minikurser om stgtte til /viden om unge

Andet, hvad?

Hjalper du dit barn med lektier?
Slet ikke

I nogen grad

Meget

Hvordan stgtter du/I barnet med uddannelsen? (st krydser)

Spgrger og lytter interesseret

Lade ham/hende selv styre det

Fglger med i lektier og opgaver

Fglger med nar der kommer opgaver tilbage
Snakker om karakterer

Kontakter skolen hvis du/I er bekymrede
Hjalper med at sige nu skal du lave lektier”
Bakker op hvis der er problemer

Hjalper med at planlegge lektie tid og mangder
Fritager for huslige pligter

Begrenser erhvervsarbejde

Begranser fritidsaktiviteter

Sarger for der er ro til at lave lektier
Planlegger ferie i forhold til skolearet
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Andet, hvad?

Har du andre kommentarer du har faet lyst til at komme med i forbindelse med
dette spgrgeskema, sa er der plads her:

Jeg vil meget gerne have mulighed for at interviewe nogle foreldre efterfglgen-
de, hvis du synes det er ok, sa skriv dit navn og telefon nummer her, sa kan det
vare jeg kontakter dig.

Navn:
Telefon:

Bilag 2

Spgrgeskema til elever

Kere fgrste ars elever!

Her er et spgrgeskema som jeg haber du vil svare pa. Samtidig far du et med,
som jeg haber du vil give til dine foreldre og aflevere tilbage til mig, nar det er
udfyldt.

1000 tak for hjelpen fra Karen

Navn:
Klasse:

Synes du at dine forzldre interesserer sig nok for din htx-uddannelse? (st
kryds)

Ja

Delvist

Nej

Synes du at dine foraldre stgtter dig i forbindelse med din uddannelse? (st
kryds)

Ja

Delvist

Nej

Tror du at dine foreldre kender de krav der bliver stillet til dig pa din htx-
uddannelse? (st kryds)

Ja

Delvist
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Nej

Far du hjelp af dine foraldre til lektierne? (set kryds)
Ja

Delvist

Nej

Hvordan vil du helst have at dine foreldre stgtter dig med din htx-uddannelse?
(s@t krydser)

Spgrger og lytter interesseret

Lade dig selv styre det

Fglger med i lektier og opgaver

Fglger med nar der kommer opgaver tilbage
Snakker om karakterer

Kontakter skolen hvis du/I er bekymrede
Hjalper med at sige nu skal du lave lektier”
Bakker op hvis der er problemer

Hjalper med at planlegge lektie tid og mangder
Fritager for huslige pligter

Begranser erhvervsarbejde

Begranser fritidsaktiviteter

Sgrger for der er ro til at lave lektier
Planlegger ferie i forhold til skolearet

Andet, hvad?

Hvad er det stgrste problem ved dine foraldre i forhold til din htx-uddannelse
(begrund svaret)

Hvad er det allerbedste ved dine foraldre i forhold til din htx-uddannelse (be-
grund svaret)

Hvilke gode rad ville du give til de nye 1. ars elever, nar de starter pa htx-
uddannelsen?

Hvilket gode rad ville du give til foreldrene til nye elever der skal pa htx-
uddannelsen?

Bilag 3
Opsamling pa spgrgeskema fra foreldre. Udleveret til cirka 110 elever, 24 besva-
relser
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Har du/ selv en gymnasial uddannelse (hf, HHX, htx eller student)?
13 har gymnasial

6 har ikke

5 svarer ikke

Fgler du at du har et godt kendskab til de krav skolen stiller til dit barn i forbin-
delse med htx-uddannelsen? (st kryds)

JA  6(2)

DELVIST 15 #4)

NEJ 3

Synes du at dit barn forteller nok om sin uddannelse? (st kryds)
JA 7

DELVIST 12(5)

NEJ 4(1)

Synes du at skolen informerer nok om hvad der sker pa uddannelsen? (sat kryds)
JA 72
DELVIST 12(3)

NEJ 5(1)

Hyvilke tilbud ville du bruge hvis der var mulighed for det? (Sat krydser)
Lese nyhedsbreve til foreldrene (hjem med eleven) 83 % (6)
Lzase nyhedsbreve pa skolens IT-informationssystem 78 % (3)
Deltage i flere konsultationer 46 % (2)
Komme til flere foreldremgder 50 % (1)
Skole-hjem kommunikation via kontaktbgger 8 % (1)
Prgve at vaere “elev for en dag” 16 % (1)
Mere kontakt med klassens lerere 29 % (1)
Minikurser om stgtte til /viden om unge 25 % (1)

Andet, hvad?

Hjalper du dit barn med lektier?

Slet ikke 50 % (2)
I nogen grad 50 % (4 nar vi kan”)
Meget 0%

Hvordan stgtter du/I barnet med uddannelsen? (sat krydser)

Spgrger og lytter interesseret

Lade ham/hende selv styre det

Fglger med i lektier og opgaver

Fglger med nar der kommer opgaver tilbage
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Snakker om karakterer

Kontakter skolen hvis du/I er bekymrede

Hjalper med at sige "nu skal du lave lektier”

Bakker op hvis der er problemer

Hjlper med at planlegge lektie tid og mangder

Fritager for huslige pligter

Begrenser erhvervsarbejde

Begrenser fritidsaktiviteter

Serger for der er ro til at lave lektier

Planlegger ferie i forhold til skolearet

Andet, hvad? De fleste svarer ja til det hele, dog kun 50 % ved “lader dem selv
styre det”, kun 20 % ved Begra®nser fritids aktiviteter” og kun 4 % ved "hj®lper
med at planlegge tid og lektier”

Jeg vil meget gerne have mulighed for at interviewe nogle foreldre efterfglgen-
de, hvis du synes det er ok, sa skriv dit navn og telefon nummer her, sa kan det
vare jeg kontakter dig.

9 foreldre med gymnasial baggrund og 3 uden gav telefon nummer og navn

Bilag 4
Opsamling fra elevernes spgrgeskema. Udleveret til cirka 110, 86 besvarelser

Synes du at dine forzldre interesserer sig nok for din htx-uddannelse? (st
kryds)

Ja 82 %
Delvist 12 %
Nej 6 %

Synes du at dine forzldre stgtter dig i forbindelse med din uddannelse? (st
kryds)

Ja 88 %
Delvist 10 %
Nej 2 %

Tror du at dine foreldre kender de krav der bliver stillet til dig pa din htx-
uddannelse? (st kryds)

Ja 42 %
Delvist 45 %
Nej 10 %

Far du hjelp af dine foraldre til lektierne? (s&t kryds)
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Ja 7 %
Delvist 44 %
Nej 49 %

Hvordan vil du helst have at dine forzldre stgtter dig med din htx-uddannelse?

(s@t krydser)

Spgrger og lytter interesseret

Lade dig selv styre det

Fglger med i lektier og opgaver

Fglger med nar der kommer opgaver tilbage
Snakker om karakterer

Kontakter skolen hvis du/I er bekymrede
Hjelper med at sige “'nu skal du lave lektier”
Bakker op hvis der er problemer

Hjalper med at planlegge lektie tid og mangder
Fritager for huslige pligter

Begraenser erhvervsarbejde

Begranser fritidsaktiviteter

Sarger for der er ro til at lave lektier
Planlagger ferie i forhold til skolearet

Andet, hvad?

66 %
28 %
12 %
23 %
39 %
15 %
17 %
73 %
5%
33 %
18 %
1 %
33 %
39 %

Hvad er det stgrste problem ved dine foraldre i forhold til din htx-

uddannelse
(begrund svaret)

62 % Angav at de ikke havde nogen problemer med foraldrene!

Ellers kunne udsagnene samles i fglgende
Kender ikke kravene,

De presser

De har store forventninger

De har ikke selv prgvet at ga i gymnasiet
Kender ikke kravene

Kan ikke hjelpe med lektier

Forstar ikke at man bruger 3-5 timer om dagen pa lektier

Giver for mange huslige pligter
Bliver for hurtigt bekymrede
Bliver sure

Kender ikke htx

Vil pa ferie i skoletiden

For overengagerede

Setter hgjere krav end skolen
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Hvad er det allerbedste ved dine foraldre i forhold til din htx-
uddannelse

(begrund svaret)

De er interesserede

De stgtter

De hjelper med transport og finansiering
De er abne over for mine valg

De lader mig passe mig selv

De far mig ovenpa nar der er mange lektier
Det drejer sig ikke kun om karakterer
Hjalper med kontakter ved projekter
Forstar travlhed og fritager for pligter

De spgrger

Deler gleder og sorger

De hjelper med lektier

Giver mig tid, fred og ro

Hyvilke gode rad ville du give til de nye 1. ars elever, nar de starter pa
htx-uddannelsen?

Besvarelserne samlede sig om fglgende
Vear med fra starten med lektierne
Serg for at fa nogle gode venner

Det er hardt fgrst men det bliver bedre
Man skal lige venne sig til lererne
Flygt!

Hyvilket gode rad ville du give til foraldrene til nye elever der skal pa
htx-uddannelsen?

Rigtig mange skrev: Vis interesse og giv stgtte

Derudover var felgende rad

Det er hardt, giv fri for pligter

Giv stgtte nar man bliver trist over alle rapporterne
I ma ikke legge pres pa eller tvinge eleven til noget
Kom med til arrangementerne

Serg for at barnet ikke kommer bagud

Hold gje med afleveringsfrister

Hold gje med om barnet har det godt

Hjalp med selvtillid og kontakt med andre

Giv ro til lektier

husk BARNETS behov
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Spgrg ind til det barnet ikke taler om hjemme

Ver positiv — ogsa nar der er krise

Hjzlp dem

Hold jer i baggrunden; gymnasiet er et stort skridt

Der er meget at lave, det er en stor omvealtning, giv stgtte
Bak op og sgrg for at lektierne bliver lavet, det er svart at indhente
Set jer ind i tingene

Hjalp med lektier

Vear opmarksom pa stress

Lad eleven styre det selv

Ver ikke dgmmende med karakterer

Sporg!

Hold i kraven men pres ikke

Bilag 5

Interview med 2 forzldre

Jeg valgte at ringe til to foreldre der ikke havde gymnasial baggrund. Jeg ringede
en aften i tilfeldig rekkefglge fra min liste og stoppede da jeg havde talt med 2.
Herunder fglger mine omskrevne notater fra samtalen:

A —en mor

Hvordan oplever du, som forelder, dit barns skift fra folkeskole til gymna-
sium?

Hele valget til gymnasiet fyldte meget i folkeskolen og vi var til abent hus
og informationsaften og han skulle til en vejleder inden. Da han sa startede hgrte
vi ikke rigtig mere fra gymnasiet. Men det var hardt for ham fordi han fik mange
lektier, det gik hurtigere og der var mange ting han slet ikke forstod. Fgr var han
rimelig god, men nu var der ikke noget der var godt nok og vi kunne ikke rigtig
hjelpe. Samtidig havde han travlt med de nye kammerater og vi synes at han fe-
stede alt for meget. Han fortalte ikke sa meget hjemme, sa vi troede at det gik ret
darligt. Vi kunne ikke komme til
foreldremgdet. Men til konsultationen fik vi at vide at det gik meget godt.

Det har varet en stor @ndring og vi er ikke rigtig med mere, han er pa en made
blevet sa stor.

Han arbejder stadig pa tankstationen, for han bruger mange penge.

Hvad skulle der til for at ggre skiftet bedre/nemmere?

Det ved jeg ikke, for han er jo ikke sa glad for at fortelle s meget om noget der
ikke er godt. Jeg tror at han valger at have det for sig selv, men han kommer al-
tid og forteller nar han har oplevet noget godt.

Jeg ved ikke hvad flere foraldrearrangementer skulle ggre godt for. Sa meget tid
har vi heller ikke. Han er jo ogsa ved at blive voksen og skal klare sig selv.

Betyder det, at du/I ikke selv har en gymnasial baggrund, noget? Hvad?
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Ja det ggr det vel. Vi kan ikke hjelpe sa meget med lektierne, som vi kunne tidli-
gere. Han siger ogsa at vi ikke forstar noget som helst og i den sammenhang er
det maske rigtigt?

Fgler du at du stgtter dit barn bedst muligt?
Ja vi ggr hvad vi kan. Vi sa jo pa spgrgeskemaet og kom til at snakke om det med
ham. Han siger at han helst vil have at han styrer det selv, men at vi bakker ham
op hvis der er problemer. Og det synes vi at vi ggr.

Hvordan ved du om dit barn har brug for stgtte / opbakning?
Vi ser jo pa ham om han ser glad ud og hgrer hvad han forteller. Men han siger
ikke sa meget om problemer, han har faktisk ikke sagt andet end han ikke forstar
hvorfor karaktererne er sa lave (omkring 6) og at han synes at lererne ikke er sa
gode til at forklare hvad der skal til. Han bruger ikke lektiecafeen, fordi den lig-
ger pa darlige tidspunkter. Nar vi ved han har brugt tid pa opgaverne forstar vi
det heller ikke de darlige karakterer. Nogle gange bruger han en hel nat pa en
opgave.

Kunne det vare godt hvis skolen tilbgd muligheder for at foraldre og bgrn
blev bedre til at tale sammen om uddannelsen?
Jeg kunne maske vere interesseret men jeg tror slet ikke han er interesseret og
hvad nytter det sa?

B — en mor

Hvordan oplever du, som foraldre, dit barns skift fra folkeskole til gymna-
sium?

Det var meget spendende, men meget anderledes. Det er hardt. Han laver
lektier hele tiden. Der er ikke sa meget tid til andet end skolen. Men det gar rigtig
godt. Vi synes han klarer det rigtig fint.

Hvad skulle der til for at ggre skiftet bedre/nemmere?

Ingenting. Det er rigtig godt.

Jeg synes han forteller om hvad de laver og hvad der sker. Vi talte heller ikke
specielt meget med lererne i folkeskolen. Det er jo ikke ngdvendigt nar det gar
godt. Vi har veret til foreldremgde og konsultation og lige for nylig til fernise-
ring. Det er meget godt for sa far man lidt at vide og ser hvad det er for noget.

Betyder det, at du ikke selv har en gymnasial baggrund, noget? Hvad?
Nea det tror jeg ikke, han klarer det fint. Vi kan selvfglgelig ikke hjelpe med lek-
tier, men det har heller aldrig vaeret ngdvendigt. Han er meget dygtig. Han vil
veare ingenigr og det har han villet siden han var 7 ar gammel og det skal han nok
blive.

Fgler du at du stgtter dit barn bedst muligt?
Ja alt hvad vi kan! Vi sgrger for at der er mad, rent tgj og ro. Vi kigger pa de ting
han far tilbage og fglger med i det han forteller om. Vi er stolte af ham.

Hvordan ved du om dit barn har brug for stgtte / opbakning?
Jeg tror han ville sige til. Men det gar sa fint.
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Kunne det vaere godt hvis skolen tilbgd muligheder for at foraldre og bgrn
blev bedre til at tale sammen?

Ja det er en rigtig god ide. Jeg tror der er mange der ikke taler med deres
bgrn. Men for os er det slet ikke ngdvendigt!

Bilag 6

Skrivelser og arrangementer for foreldre generel og i mgnsterbryderklasser(*)
(*) markerer det, der er specielt for mgnsterbryder klassen

Jeg havde tenkt mig at indsatte skrivelserne, men de skal redigeres kraftigt for at
bevare anonymiteten, sa jeg har valgt bare at give en oversigt med overordnet
indhold!

I slutningen af august(*):

Brev om klassen, l@rerne, hytteturen og lidt om hvad der bliver arbejdet med i
timerne. Forespgrgsel om interesse for et foreldrearrangement.

I slutningen af september(*):

Brev om klassen og hvilke temaer de skal arbejde med i grund forlgbet

Midten af oktober:

Foreldremgde med oplaeg fra lererne om fagene, om at ga i gymnasiet og ele-
verne presenterede teknologiundervisningen(*).

Slutningen af oktober:

Brev fra inspektgren om temaer og de kommende valg af endelig studieretning
bog valgfag

Slut november

Fernisering af projekt

Start af december

Forzldrekonsultation
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Projekt nr. 4: “Introkursus i strategier til
mestring”’

Institution: Voksenuddannelsescentret pa Frederiksberg, VUF

Formal

1. Projektet, et kort introkursus i mestrings — strategier af overvejende kognitiv
karakter, havde til formal at udruste studenterkursisterne i de seks fgrstears—
klasser (2005-06) pa Voksenuddannelsescentret pa Frederiksberg med bade teo-
retiske og praktiskbetonede strategier til at imgdega de hurdler og frustrationer,
der normalt fglger med et stx—forlgb. De strategier, der blev arbejdet med pa kur-
set, skulle fremme kursisternes/elevernes evne til mestring (ogsa betegnet “’co-
ping”), saledes at kursisterne blev bevidste om og indstillet pa at handtere de be-
lastningssituationer, som normalt er forbundet med at tage en studentereksamen
og i dette tilfaelde endda en studentereksamen pa kun to ar (kursusforlgb).

2. Projektets andet formal var at udvikle et ultrakort forlgb til et pilotkursus (3
lektioner) i starten af det forste skolear. Kursets mal var at udruste eleverne med
de under 1. beskrevne kompetencer. For at male, om kurset havde den tilsigtede
effekt, skulle kurset evalueres i to omgange. Fgrste gang: i umiddelbar forlengel-
se af kursets afholdelse, og anden gang: i en kort opfglgning af kurset (1 lektion),
ca. 2 maneder efter afholdelse af kurset.

Bagvedliggende teori og antagelser

Overordnet set kan den teori og de antagelser, der 1a bag kurset beskrives i to
punkter.

For det fgrste blev der taget udgangspunkt i den amerikanske psykolog og
forsker Martin E.P. Seligmans arbejde. Seligman har forsket inden for den kogni-
tive psykologi. Der blev til projektet pa VUF hentet inspiration fra specielt Se-
ligmans arbejde med at udvikle et kursus eller interventionsprogram (the Penn
Prevention ProgramSI) for skolebgrn med enten depressive eller aggressive ten-
denser med det formal, at bgrnene opnaede en bedre mestring af vanskelige situa-
tioner i hjem og skole.

I Seligmans program er en bedre mestring defineret som evnen til at ud-
vikle alternative tanker og Igsningsmodeller frem for ureflekteret at tenke i au-
tomatiserede tankemgnstre og gribe til de vante og ikke hensigtsmassige lgs-
ningsmodeller. Seligmans program blev langtidsevalueret og bgrnene blev fulgt
efter de var kommet i puberteten. Resultatet af evalueringen var, at den umiddel-
bare effekt af kurset var sammenlignelig med den effekt, som en medicinsk terapi

81 Martin E.P. Seligman: The Optimistic Child. HarperCollins Publishers, New York, 1996. I
bogen beskrives The Penn Prevention Programme
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havde, men at effekten af Seligmans kognitive interventionsprogram pa lengere
sigt var bedre, dvs. mere holdbar.

For det andet 1a der bag mit forslag til et udviklingsprojekt i form af et
gymnasialt introkursus i mestring de erfaringer, som jeg havde fra de sidste tre
ars undervisning pa i alt 8 psykologihold (ca. 160-170 elever) i temaet mgnster-
brud. Undervisningen tog udgangspunkt i den lerebog, som jeg havde skrevet
om emnet®’. Psykologiundervisningen pé studenterkurset er indplaceret pa sidste
kursusar. Temaet i mgnsterbrud var blevet afviklet fra slutningen af november til
februar, svarende til midt i 3.g i det almene trearige gymnasieskoleforlgb.

Efter at holdene i ca. 8 uger havde arbejdet med temaet mgnsterbrud og
spgt det psykologisk belyst og forstaet ud fra flere forskellige perspektiver og
herunder arbejdet serligt grundigt med det socialpsykologiske og kognitive om-
rade, evaluerede de skriftligt forlgbet om mgnsterbrud. I den skriftlige evaluering
gav mange elever udtryk for, at de havde haft et stort udbytte af at fa indsigt i
emnet og kendskab til de mestringsteorier, som vi i undervisningen havde be-
skaeftiget os med.

Pa det evalueringsskema, som jeg havde udarbejdet til formalet, blev kur-
sisterne bedt om at tage stilling til, om den specifikke viden og indsigt i mestring,
som de havde erhvervet i undervisningen om temaet mgnsterbrud, kunne relate-
res til og finde anvendelse i deres tilverelse som sadan. Mange svarede ja til det-
te spgrgsmal, og flere gjorde sig den umage ogsa at uddybe deres svar. I den
mundtlige evaluering af forlgbet, som jeg pa nogle hold lod efterfglge den skrift-
lige, gav kursister udtryk for, at der ville vere en pointe i, at alle studenterkursi-
ster og allerede i starten af kursusforlgbet blev indfgrt i strategier til mestring, og
ikke fgrst 1 slutningen af forlgbet og begrenset til de kursister, som valgte psyko-
logi som fag pa 2. ar. — Jeg gjorde mig derfor overvejelser om, hvordan det rent
praktisk kunne lade sig ggre at give alle kursister pa 1. ar en indfgring i strategier
til mestring i starten af deres toarige studenterkursusforlgb. Og det nedenfor be-
skrevne projekt blev resultatet af de overvejelser.

Strategi

Projektets tidsmaessige rammer var et tre lektioners kursusforlgb, placeret (sa vidt
muligt) en formiddag fra 9-12 ca. en maned efter starten pa kursusforlgbet, samt
en enkelt lektion ca. 2 maneder efter kursusforlgb. I alt 4 lektioner, pa hver 45
minutter.

Nar tallet af lektioner til afvikling af selve kurset blev pa kun tre, hang det
sammen med, at timerne til introkurset i mestring skulle tages fra de enkelte fag,
og at det ville vare et for stort afsavn for studentereksamensfagene, safremt de
skulle bidrage med flere timer til introkurset i mestring. Kurset skulle som navnt
fglges op af en lektion ca. 2 maneder efter selve kursets afholdelse, hvor der bade
var mulighed for at resumere samt evaluere kurset pa en laengere sigt. — Det ville
have varet gnskeligt og formalstjenligt, om kurset kunne vere blevet evalueret

82 Ulla Segard: Mgnsterbrud — teorier, forskning og eksempler. Billesg og Baltzer, 2004 (2002)
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endnu en gang, nemlig i lgbet af foraret og ikke sa lang tid for eksamensperioden
(2006). Det ville have kunnet give endnu et fingerpeg om kursets langtidsvirk-
ning samt i forbindelse hermed abne op for en introduktion til strategier til
mestring i eksamenssituationer. Men eftersom mgnsterbryderprojektet skulle af-
vikles ved udgangen af 2005, kunne jeg ikke medtenke den tredje og sidste eva-
luering (foraret 2006).

Introkurset i strategier til mestring skulle tage udgangspunkt i en kort lz-
rer—introduktion til emnet, herunder kognitiv omstrukturering, med henblik pa at
opna en mere hensigtsmessig tilretteleggelse og gennemfgrsel af skolearbejdet
pa kurset. Efter den overordnede introduktion var det planen, at eleverne i grup-
per selv skulle arbejde med emnet for at treene og diskutere de forskellige strate-
gier til mestring. Bade introduktion og gruppearbejde skulle inddrage sociale for-
hold i og uden for skolen, som kunne have forbindelse til og fa indflydelse pa
skolelivet.

Formalet med ogsa at legge fokus pa “eget liv” var, at kursisterne blev
opmarksomme pa at sammentaenke problemstillinger fra livet uden for skolen
med skolearbejdet og sgge en bedre overordnet mestring frem for kun at se priva-
te problemer som forhindringer og forklaringer pa, at det ikke lykkedes dem at na
de resultater i skolen, som de havde sat sig som mal. Det var hensigten, at de
skulle opna en forstaelse for, at noget af den tid og energi, som de maske brugte
pa at forklare problemerne med, kunne anvendes anderledes, sa de ikke oplevede
at komme i sa defensiv en rolle, som forklaringer kan medfgre, men oplevede, at
de havde en mulighed for at mestre problemer pa en aktiv og mere tilfredsstillen-
de made. Tilfredsstillende betyder i denne sammenhzng, at kursisternes overord-
nede mal: den bedst mulige studentereksamen blev understgttet og tilgodeset.
Introkurset skulle som malgruppe have hele fgrstearsklasser. Dette pa trods af, at
der 1 hver fgrstearsklasse utvivlsomt ville vare elever, som allerede var i stand til
at mestre og derfor ikke behgvede noget kursus for at lere det.

Men jeg ansa det for vigtigt, at kurset var obligatorisk og fandt sted i
stamklassen og ikke blev givet som et tilbud, man frivilligt kunne melde sig til,
og som derfor matte ligge uden for skemaet og efter skoletid. Efter skoletid ville
en del elever ikke kunne deltage i et kursus pga. andre aktiviteter, typisk arbejde.
Ved at ggre kurset obligatorisk havde alle mulighed for og skulle faktisk deltage i
kurset. Samtidig blev der undgaet en stigmatisering af de elever, som havde be-
hov for kurset, og der ville ogsa vaere mulighed for, at der i klassen kunne udvik-
les en social forstaelse af og felles ramme for mestring, som kunne blive et led i
og hensigtsmassigt fremme indleringsprocessen af strategier til mestring.

Det var ogsa et led i strategien sa vidt muligt at afvikle kurset i tre lektio-
ner om formiddagen (9-12) ud fra den antagelse, at eleverne var mest oplagte pa
dette tidspunkt og derfor lettere indlerte nyt frem for om eftermiddagen, hvor de
havde vearet i gang et godt stykke tid og mere traette.
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Aktiviteter

Forudsatning. Jeg kendte ikke nogen af de seks klasser pa forhand, idet jeg ikke
var faglerer i nogen af dem. Mit arbejde pa kurset bestod imidlertid ogsa i at
fungere som studievejleder, og som studievejleder havde og fik jeg kontakt til en
del af de pagzldende elever.

Introkurset, 3 lektioner:

A: Introduktionen, som jeg selv stod for i pilotkurset, varede fra en halv til tre-
kvart time. Den tog udgangspunkt i en model af klasserummet og aktiviteter i
klasserummet. Den illustrerede forskellige belastningssituationer under uddan-
nelsesforlgbet samt indeholdt nogle ideer til mestring. B: Herefter blev der an-
vendt et materialehafte pa 11 A4—sider med forskellige cases, modeller og @vel-
ser knyttet til de punkter, der var blevet omtalt og skitseret i introduktionen.

Jeg introducerede kort haftet for eleverne, som herefter hurtigt og tilfel-
digt blev inddelt i grupper pa 4-5 personer. Grupperne fik til opgave at laese og
arbejde med en case fra heftet. Heftet indeholdt tre cases med eksemplariske
problemstillinger fra skole— og privatlivet. Hver case fyldte en lille A4—side og
havde fokus pa fglgende omrader: 1. Karen Margrethe med faglige problemer, for
passiv i timerne, 2. ”De larmende gutter, K. M. og H.”, som kun kan lide mate-
matik, og 3. Mette med problemer pa hjemmefronten).

Jeg havde udarbejdet opgaver, gvelser og modeller eller skemaer, som
blev brugt i forbindelse med gruppearbejdet om de tre cases og den opsamlende
diskussion pa klassen. Materialet i heftet skulle treene eleverne i kognitiv om-
strukturering, dvs. evnen til at udvikle alternative tanker og lgsningsmodeller, og
det overordnede mal var igen mestring. — Det var af tidsmessige arsager ikke
realistisk, at alle gvelserne kunne afvikles pa et og samme hold, men jeg variere-
de forlgbet pa de forskellige hold (6 klasser), sa alle de udarbejdede gvelser blev
afprgvet og evalueret. Afsnittet med gvelser antog jeg ville strekke sig over 1v2
lektion og det kom nogenlunde til at holde stik. C: Den sidste halve lektion (20—
30 min.) Var afsat til umiddelbar skriftlig evaluering og eventuelle kommentarer
hertil. Sidste side i materialehaftet var forbeholdt denne evaluering.

Opfglgning pa introkurset, 1 lektion — 2 maneder efter.

I forbindelse med lektionen og anden evaluering i november maned, to
maneder efter atholdelse af kurset, var det planlagt, at der efter anden evaluering
og iden tid, der var til overs, 20-25 min. skulle foretages en opsamling af og evt.
diskussion om de aktuelle problemer i stx—forlgbet samt skitsering af mulige Igs-
ningsmodeller. Opsamlingen, diskussionen og skitsering af lgsningsmodeller
skulle overordnet styres (stramt!) af mig.

Aktivitet i forbindelse med kolleger

Jeg lagde materialehaftet ud i alle de l@reres postrum, som underviste pa stx,
fgrste ar. Pa vor elektroniske konference bad jeg om deres opbakning til proces-
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sen. De forholdsvis fa tilbagemeldinger, som jeg fik fra kollegerne, fremhavede,
at det var typiske situationer, som jeg havde beskrevet i de cases, som indgik i
materialehaftet. Det blev ved enkelte kollegareaktioner, og det er min opfattelse,
at ikke sa mange lerere kunne afse tid til at laese det materiale, som jeg havde
lagt ud til dem. (Informationsstrgmmen pa en gymnasial institution er stor.)

Aktivitet i studievejledningen

Som en (uforudset) udlgber af introkurset kom der efterhdnden en del ned i stu-
dievejledningen og bad om min assistance til at legge en handlingsplan for,
hvordan de f.eks. indhentede et for stort fravaer eller fik afviklet manglende
skriftlige afleveringer. Typisk lavede vi (eleven og jeg) i fellesskab en skriftlig
oversigt over problemet, og samtidig en plan for, hvordan problemet kunne lgses.
Vi aftalte sa, at eleven kom tilbage i studievejledningen efter 2-3 uger (fastsat
dato) og berettede om, hvordan det var gaet. Jeg ser elevernes initiativ til at op-
sgge studievejlederen og sammen med hende/ham lave en plan som et eksempel
pa en bevidst aktiv mestring af problemomradet.

Succeskriterier

I forhold til formal

1: At eleverne oplevede, at det blev mere overskueligt at foretage en hensigts-
massig strukturering af dagligdagen, herunder indplacering af skolearbejdet,
bedre til planlegning, bedre til at handtere stress og “kaos”; at de fik sa megen
greb om den panik, som pa et eller andet tidspunkt erfaringsmessigt ville melde
sig hos de fleste i lgbet af de to ar pa studenterkurset, og at de i den situation ville
ga i offensiven og ikke i defensiven. At de blev aktive problemlgsere frem for at
falde hen i passivitet og evt. blive fastlast i en form for magteslgshed.

At de fik oplevelsen af "at vaere aktgr (og ikke offer!) i egen tilvaerelse”, at
de ville blive i stand til at se det hensigtsmassige i at patage sig ansvaret for de-
res rolle i forlgbet, i klassen og i undervisningen. Kort sagt: at kursisterne ople-
vede og blev i stand til at mestre.

I forhold til formal 2: At introduktionen, materialeheftet, gvelserne i kog-
nitiv omstrukturering samt diskussionerne pa klassen gav kursisterne et klart ind-
blik i, hvad mestring er, og hvordan der ville kunne arbejdes videre pa egen hand
og/eller med holdkammerater inden for omradet, samt en forstaelse for det hen-
sigtsmassige i at anvende strategier til mestring i et travlt kursusforlgb.

Systematisering af data

1. evaluering umiddelbart efter atholdelse af kurset.

103 besvarelser. 1. evaluering er nedenfor blevet systematiseret i punkter eller
overskrifter, som stammer fra kursisternes skriftlige evaluering og kommentering
af introkurset. Nar netop de punkter er valgt som udgangspunkt for en systemati-
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sering af data, er det fordi, de n@vnes med stor frekvens i den umiddelbare skrift-
lige evaluering af kurset. Resultaterne er angivet i hele, afrundede procenter.

Pa plussiden

Har samtalt om eller diskuteret i klassen eller med enkelte: 44 %
Har faet indblik i problemomrader og noget at teenke over: 53 %
Faet forslag til problemlgsninger, metode, hjelp: 70 %

Pa minussiden

For generelt, elementert, kendt stof: 31%
For langtrukkent: 23%
Kommentarer i gvrigt:

For kort tid til kurset: 17%
For megen fokus pa cases og for lidt pa elevernes egne: 37%
For meget gruppearbejde eller darligt gruppearbejde: 10%

Overordnet vurdering

Godt initiativ: 40%
Spild af tid: 2%

Min vurdering af resultaterne fra fgrste evalueringsrunde

53 % siger, de har faet indblik i problemomrader og noget at teenke over og 70 %
siger, at de har faet forslag til problemlgsninger. Tallene indikerer, at projektet
overordnet set er lykkedes.

31 % siger, at det anvendte materiale pa kurset var for elementart og kendt stof.
Min kommentar: Dette tal indikerer for mig, at jeg ma genoverveje bade den in-
troduktion, som kurset startede med, samt det udleverede skriftlige materiale. De
to ting skal justeres og muligvis laves helt om.

37 % siger, at der har veret for megen fokus pa cases og for lidt pa elevernes
egne. Dette tal indikerer, at en del elever gnsker, at der l&gges afggrende vagt pa
deres egne, individuelle problemer.

Min kommentar: Her ma jeg som larer og instruktgr pa kurset sige, at det netop
er en strategi i kurset, at eleverne skal undervises i mestring, og at undervisning
forudsatter alment tilgaengeligt materiale. Materialet skulle sa gerne vere af en
sadan karakter, at eleverne kan bruge det til noget i forbindelse med egne pro-
blemstillinger. Hensigten er hjelp til selvhjelp! Som en udlgber pa undervisnin-
gen kan der inddrages de aktuelle problemstillinger, som klassen som sadan kan
nikke genkendende til, men det er ikke hensigten med dette kursus, at det skal
fokusere pa den enkelte og hans/hendes problemstilling.

2. evaluering, november maned (ca. 2 mdr. efter kurset)
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66 besvarelser (alle 66 kursister var tilstede pa kurset i august/sept. 66 besvarel-
ser svarer til 64 % af det antal evalueringer (103), som blev foretaget umiddelbart
efter kursets afholdelse).

Her henvises til bilag 2, spgrgeskema 2, hvor systematisering af data er foretaget.
Bilag 2 er ndfgjet i og ligger i umiddelbar forlengelse af denne ramme.

Min vurdering af resultaterne fra anden evalueringsrunde

DEL 1:

55 % var i forvejen i hgj grad bevidst om de problemstillinger, som der blev ar-
bejdet med pa kurset. 30 % var i nogen grad bevidst om problemstillingerne. —
Dvs. 88 % har kendskab til og er bevidst om kursets problemstillinger.

26 % har i hgj grad kunnet genkende cases hos sig selv eller medstuderende.
48 % 1 nogen grad. — Dvs. 74 % har kunnet genkende typerne fra cases hos sig
selv eller hos medstuderende.

17 % har i hgj grad oplevet selv at vare for passive i timerne. 32 % i nogen grad,
21 % i mindre grad. Dvs. 70 % har i stgrre eller mindre grad haft problemer med
for stor passivitet i timerne.

27 % har i hgj grad oplevet for megen uro i timerne og 27 % i nogen grad, mens
23 % i mindre grad har oplevet uro i timerne og 27 % slet ikke. 54 % kender til
problemet: uro i timerne, mens omtrent det samme antal: 50 % ikke tillegger
problemstillingen stgrre vagt.

Endelig vil jeg fremhave punkt 6: hvor 42 % angiver, at de slet ikke taler med
familien om de problemstillinger vedr. skolen, som var indeholdt i introkurset, og
som 74 % har angivet at kunne nikke genkendende til.

DEL 2:

62 % siger, at de har tenkt over kurset efter det blev afviklet.

50 % siger, at kurset har veret til nytte for dem, mens 50 % siger, at de ikke har
haft noget udbytte. Som kommentar til, at de ikke har haft udbytte af kurset angi-
ver flere, at de ikke har nogen problemer i forbindelse med skolen. De 50 %, der
svarer ja til et udbytte af kurset, ma saledes have haft behov for et sadant kursus.

DEL 3:

35 % mener i hgj grad og 32 % i nogen grad (i alt 67 %), at skolen fremover skal
tilbyde et sadant kursus.

21 % mener, at der i mindre grad bgr afsettes mere tid til kurset, mens 41 % si-
ger, at der slet ikke bgr bruges mere tid til kurset. I alt mener 62 %, at det obliga-
toriske kursus med fordel kunne forkortes.

72 % mener i enten hgj eller nogen grad, at kursets problemstillinger bgr vare
elevernes egne personlige.

68 % mener, at der i hgj grad bgr vare et tilsvarende kursus om eksamenstre-
ning.
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Refleksion og konklusion

Overordnet set forlgb projektet helt som planlagt. Jeg var ude med introkurset i
strategier til mestring i alle seks fgrstearsklasser i tre lektioner i starten af skole-
aret pa stx. Og jeg var ogsa ude i alle seks klasser en enkelt lektion i november
maned, hvor kursisterne langtidsevaluerede introkurset. Der fandt derudover i
den sidste lektion ogsa som planlagt en opsamling sted af aktuelle problemer i
skoleforlgbet. Jeg var pa forhand i tvivl om, hvordan klasserne ville reagere pa
min/kursusholders tilbagekomst i november maned, lang tid efter kursus—
afholdelse, men jeg blev positivt overrasket. De tog godt imod mig, det var hyg-
geligt.

Der blev brugt tid pa evalueringsskemaerne, og afslutningsvist havde vi pa
elevernes opfordring en meningsfyldt samtale om emner, som de bragte pa bane:
elev—lazrer forholdet, hvordan evaluerer en elev en lerer; hvordan opbygger man
en stgrre skriftlig afleveringsopgave; procedure i forbindelse med forsgmmelser
og manglende afleveringer og sidst, men ikke mindst: strategier til mestring af
eksamensl@sning og eksamen.

Jeg har fglgende kommentarer og vurderinger til enkelte punkter i og vedrgrende
kurset:

Tidsforbruget

Jeg vil anbefale, at kurset, hvis det gentages, kortes ned til 2 lektioner i hver klas-
se samt fortsat en lektion senere pa skolearet til opsamling. Eventuelt kan det
obligatoriske kursus kombineres med et tilbud, som ligger uden for skemaet, og
som elever kan melde sig til, hvis de er interesserede i en uddybning af det obli-
gatoriske kursus. Begrundelsen herfor er, at ikke alle har samme behov for kurset
eller ikke oplever at have et behov, og at det afspejlede sig specielt i et par af
klasserne, hvor elevaktiviteten ikke var s hgj som i andre klasser. I forbindelse
med den sidste lektion i november maned markede jeg i alle klasser en generel
interesse bade for projektet og for en opsamling og diskussion af aktuelle pro-
blemer i stx—forlgbet. Det er derfor vigtigt at bevare denne mulighed for at lang-
tidsevaluere introkurset og diskutere kursusindhold sammen med eleverne.

Introkursets indhold

(Introduktion og arbejdet med materialehaftet). Mit opleg og introduktionen
kom i nogle klasser til at fylde lidt for meget. Hovedvagten i kurset bgr ligge pa
de felles elev—larer/instruktgr—aktiviteter som gruppearbejde, opsamling af
gruppearbejde og felles diskussion af problemstillinger og lgsningsmodeller pa
klassen.
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Materialehaeftet

Heaftet havde den vigtige funktion, at instruktgren kom med en stak materiale
under armen, og ikke bare kom med et: Hvad har I af problemer? — fungerede og
fungerede ikke. Det indikerede, at der var tale om undervisning og ikke terapi.
Det fungerede for de elevers vedkommende, som allerede havde erfaringer med
fejlslagne gymnasieforlgb, og som derfor var bevidste om de problemstillinger,
som hzaftet fokuserede pa. Den type elever tog det udviklede materiale til sig og
arbejdede med det ud fra de forestillinger, som 1a bag. Flere af disse elever har
over for mig angivet deres motivation til at arbejde ihaerdigt med cases og lgs-
ningsmodeller med, at dette nye gymnasieforlgb skulle forlgbe anderledes end
tidligere, denne gang skulle det lykkes. Andre elever, som ikke havde oplevet
eller tidligere reflekteret over haftets problemstillinger, var mere skeptiske og
havde sveart ved at forholde sig til cases og modeller i haeftet. De gav mundtligt
udtryk for, at materialet var for banalt og aldersmassigt ikke svarede til det trin,
de befandt sig pa. En opfattelse, som ogsa kommer til udtryk i den skriftlige eva-
luering, som fandt sted (se nedenfor). Min kommentar hertil: materialet fokuserer
pa helt klassiske og typiske problemstillinger i et stx—forlgb (enkelte kolleger har
ogsa haft det til gennemsyn og siger, at det er sadanne problemstillinger, vi ople-
ver igen og igen og star mere eller mindre magteslgse over for.) Jeg mener, at nar
nogle elever ikke kan tage de skitserede problemstillinger alvorligt, kan det haen-
ge sammen med:

1. at de er for genkendelige for dem, maske fordi de selv er bergrte af en af pro-
blemstillingerne

2. at de har forventet af kurset, at nu blev der taget udgangspunkt i deres egne
helt personlige problemstillinger og at det faktisk er det, de gnsker og ikke at
skulle abstrahere til nogle fiktive elever og deres om end genkendelige problemer
3. ikke alle elever er lige gode til abstrakt tankegang og det kraver en vis form
for abstraktion og arbejde at lave en transfer fra de givne cases og til egne pro-
blemstillinger eller til klassens problemstillinger.

Efter at have gennemfgrt kurserne mener jeg fortsat, at der skal tages ud-
gangspunkt i typiske problemstillinger og ikke i en—spgrgen—ind til individuelle
problemer i klassen. Jeg mener ogsa fortsat, at et materialehafte er et godt ud-
gangspunkt, men at det skal revideres, og at der her er et projekt, som der bgr
arbejdes videre med og gerne i en gruppe af interesserede lerere og pa tvers af
de gymnasiale institutioner. Kun pa den made kan materialet gennemdrgftes og
evalueres i en nuanceret form og med det formal at udarbejde et mere hensigts-
messigt materiale til elever/kursister pa de forskellige gymnasiale institutioner.

Kollegareaktioner pa VUF

Hvis forsgget skal gentages som et mere fast og integreret element pa vores sko-
le, burde lererne ogsa opleve kurset og materialet i brug. Maske bare en time,
hvor de hurtigt kunne fa et indtryk af materialet og den made, det blev formidlet
pa. Det ville give faglererne en mulighed for i undervisningen at relatere til og
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bakke op om kurset. En aktivitet, som ogsa elever bade mundtligt og i skriftlige
kommentarer har papeget som gnskelig.

Indplacering af kurset

Kurset kan ligge eksplicit i et introforlgb eller det kan integreres i studievejled-
ningens kollektive timer i klasserne. For det fgrste taler, at det i det tilfeelde kan
standardiseres, saledes at alle far den samme vare. Hvis det ligger i studievejled-
ningens rammer, vil det vare afhangigt af den enkelte studievejleder og hans
eller hendes metode. Pa vores kursus f.eks. — er vi 5 vejledere (der arbejder me-
get forskelligt!) — Reelt tror jeg, den barende ide i kurset kan ga tabt, hvis der er
“for mange og for forskellige kokke”. I hvert fald har jeg svert ved at forestille
mig, at en del af mine kolleger i den lokale studievejledning umiddelbart kan
springe ind i projektet. De har heller ikke vist interesse for projektet. Vi er som
sagt meget forskellige, og der er pa stedet tradition for ”den privatpraktiserende
studievejleder”. — Jeg ser dog som allerede n®vnt en ide i, at der som en fortsat-
telse af Mgnsterbryder—projektet etableres en forsggsordning pa tvers af institu-
tionerne, hvor de overordnede ideer fra projektet pa VUF er indeholdt og gerne
med nye ideer og inspiration fra andre deltagere i projektet.

Martin E.P. Seligman: The Optimistic Child. HarperCollins Publishers, New
York, 1996. I bogen beskrives the Penn Prevention Program

Ulla Sggaard: Mgnsterbrud — teorier, forskning og eksempler. Billesg & Baltzer,
2004 (2002).

Bilag 1 — materialehzefte udleveret til eleverne

Case nr. 1. Karen—-Margrethe og tysk

Karen—Margrethe har ikke gode erfaringer med tysk og tysklarere. Karen—
Margrethe starter pa studenterkurset. Hun har bl.a. tysk pa skemaet. Tysklereren
virker faktisk meget rar, og der startes ogsa forfra i grammatikken, men Karen—
Margrethe synes, at tysk er og bliver svart, og at det bare ikke rigtigt kan betale
sig at bruge tid pa det, fordi det er sa svart. Hun far kusinen, der har taget stu-
dentereksamen og boet et halvt ar i Berlin, til at kigge pa de skriftlige opgaver,
og kusinen hjelper ogsa med at skrive dem, sa bliver der faktisk nasten ikke no-
gen fejl i dem. Karen—Margrethe far ikke sagt sa meget i tysktimerne, hun er og-
sa lidt bange for, at hvis hun siger noget, sa vil der vere fejl og maske rigtig
mange fejl i det.

Leareren spgrger pa et tidspunkt, om hun har faet hjelp til det skriftlige.
Karen—Margrethe siger, at hun da har lavet det meste selv, men at hendes kusine
lige kigger det igennem, fgr hun afleverer.
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Leareren spgrger, om de sa diskuterer de fejl, kusinen finder, sa Karen—
Margrethe kan lere noget mere af det. Karen—Margrethe nikker, jamen det ggr de
skam.

Leareren siger, at det synes hun lyder godt, for det er hvad Karen—
Margrethe har brug for, men lereren ser alligevel lidt mellemforngjet ud. Efter
den snak med lereren kan Karen—Margrethe slet ikke fa sig selv til at sige noget i
tysktimerne. Hun sidder dér helt passiv. Hun vil egentlig sa gerne sige noget pa
tysk, superflot og uden fejl, for det er nok, hvad lereren forventer af hende, men
hun far altsa slet ikke sagt noget. Med tiden hgrer hun helt op med at tenke pa, at
hun skal sige noget i tysktimerne. Laereren spgrger hende efterhanden kun sjal-
dent, sa hun kan faktisk sidde og teenke pa noget helt andet i tysktimerne, drgm-
me sig langt vaek. Hun afleverer fortsat n@sten fejlfri opgaver, som kusinen har
hjulpet hende med, eller som det er nu — nasten skrevet for hende. En dag kom-
mer lereren ind i klassen og siger, at de skal skrive en opgave pa klassen, som
lereren vil tage med hjem og rette. Karen—Margrethe bliver grebet af panik, men
hun far da skrevet nogle ord, som hun finder i ordbogen. — Karen—Margrethe er
godt klar over, at den er gal, og efter timen lister hun op til lereren og siger, at
det var vist ikke sa godt. Lareren siger, at det kan de snakke om, nar lereren har
rettet opgaverne, og de far dem tilbage. Naste time far de opgaverne igen. Der er
slet ikke noget rigtigt i Karen—Margrethes aflevering, og hun far 00. Lareren
spgrger, om hun har tid til en snak efter timen. Efter timen spgrger lereren sa
Karen—Margrethe, om de skal finde ud af at l&gge en plan for, hvordan Karen—
Margrethe kan fa lert noget tysk i den tid, der er tilbage, og uden at kusinen
hjelper. Karen—Margrethe lytter og nikker.

1. Hvilke tanker tror du/I har rumsteret rundt i hovedet pa Karen—Margrethe, ind-
til det gar galt ved prgven? Skriv jeres forslag op. Overvej, om de forskellige for-
slag lader sig indordne i nogle kasser. dvs. er der noget fellestraek ved nogle af
forslagene? Hvis I kan gruppere dem, sa forsgg at give de forskellige grupper
eller kasser overskrifter.

2. Hvad er uhensigtsmassigt i de tanker, som Karen—Margrethe ggr sig? — Sagt
pa en anden made: Hvilke tankefejl mener du/l Karen—-Margrethe begar? Og
hvorfor er der efter jeres opfattelse tale om “tankefejl”, uhensigtsmassige tanker?
3. Hvad skulle Karen—Margrethe have sagt til sig selv og tenkt, for at det ikke
var endt dér, hvor det gjorde, da hun fik testen pa klassen?

4. Prgv mere detaljeret at skitsere de tanker, som Karen—Margrethe kan have
gjort sig, da hun a): helt opgav at sige noget i tysktimerne — og b): i timen fik
udleveret den test, som lereren ville tage med hjem og rette.

5. Hvordan tror du/l, det gik Karen—Margrethe til tyskeksamen ved arets slut-
ning? Begrund!
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Case nr. 2. Gutterne Kalle, Malthe og Hasse er vilde med matematik,
men ikke med dansk

Kalle er superopmarksom, aktiv og bare god i matematik. Han kan ogsa godt
lide de andre naturvidenskabelige fag, men det der med de humanistiske fag me-
ner han ikke, han forstar sig pa. Malthe og Hasse har det pa pracis samme made.
De tre drenge sidder altid ved siden af hinanden. Og de giver den hele armen i
matematik, de laver opgaverne sammen i gruppe, og i matematiktimerne sidder
de nasten konstant med fingeren i vejret, for det interesserer de sig for, og her
kgrer det bare for dem. Det er et noget andet billede, der tegner sig i samfundsfag
og specielt 1 dansk. I de timer kommer de for det fgrste ofte lidt for sent, de
kommer dryssende ind, efter timen er startet. De smasnakker og er temmelig for-
styrrende. De siger til leereren, at de ikke forstar meningen med det, der star pa
tavlen (og som lereren lige har naet at gennemga, fgr de kom). De giver ofte ud-
tryk for, at de ikke kan forsta meningen med, at de skal lase det stof, som de ggr,
i de fag og timer.

De far tit listet en matematikbog eller en afleveringsopgave i matematik
frem, som de sa sidder og arbejder med, gerne med tasken oppe pa bordet foran
sig, sa det er lidt svert for lereren at se, hvad der sker. I samfundsfag skal der
fremlegges projekter, og de tre drenge er helt enige om, hvad deres projekt skal
handle om. Det er et emne, som de alle tre er interesserede i, og de far lavet et
godt projekt, som de fremlegger for klassen. Bade lereren og de andre i klassen
siger pene ting om deres projekt, og stiller derudover interesserede spgrgsmal til
projektet. Kalle, Malthe og Hasses projekt er det fgrste, som bliver fremlagt pa
klassen.

Derefter er det de andres tur. Men Kalle, Malthe og Hasse synes ikke, de
andre projekter er interessante, og de kommer igen for sent, smasnakker og for-
styrrer. Nogle af de andre i klassen, der skal fremlegge projekter, lader sig for-
styrre af uroen og den manglende opmarksomhed, og viser tegn pa nervgsitet, sa
deres fremlaeggelse bliver lidt stakandet og febrilsk. I dansk er de tre drenge som
sagt meget forstyrrende, men de er ogsa en del fravarende. Da der gives stand-
punktskarakterer i december, far Kalle, Malthe og Hasse flotte ti—taller i matema-
tik, syv og ottetaller i samfundsfag og seks i dansk. De synes, det er drgnuretfer-
digt, at de ikke féar hgjere karakterer i samfundsfag. De kan godt forsta karakteren
i dansk, egentlig ville de gerne have en bedre karakter ogsa i dansk, men de er
radvilde, og ved ikke, hvordan de skal bere sig ad med det. Kalle og ogsa Hasse
har planer om at leese medicin efter studentereksamen. Det kraver et pant gen-
nemsnit, og derfor kan de ikke ngjes med at fa hgje karakterer i matematik.

1. Hvilke tanker ligger mon bag drengenes opfgrsel i a): matematiktimerne, b):
samfundsfagstimerne og c) dansktimerne? Diskuter i gruppen og skriv tankerne
op i tre rekker.

2. Anvend arbejdsskema 1. Prgv at forestil dig/jer, at du/I er Kalle eller én af de
andre og udfyld skemaet efter bedste evne. Diskuter jeres forslag til udfyldning
af skemaet og bliv enige om eet bestemt forslag til hvert af punkterne. I skal se-
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nere fremleegge jeres forslag og forklare hvorfor, I er naet frem til at foresla net-
op de ting, I har gjort til de forskellige punkter pa skemaet.

3. Prgv at opstille en malsatning for de tre drenge, sa klassens falles mal ogsa
tilgodeses.

Case nr. 3. Mette, opgaver og forsommelser

November maned, der er nu rigtig mange opgaver at aflevere, og det bliver tidligt
mgrkt. Dagene fgles kortere. Mette stiller store krav til sig selv, og det er da ogsa
gaet rigtigt godt pa studenterkurset i de fgrste maneder. Men nu kniber det med
afleveringerne, det fgles, som om de tarner sig op, og Mette er kommet bagud,
selv om hun jo egentlig er en god og pligtopfyldende elev. Der er ogsa stgdt pro-
blemer med keresten til og Mette bliver maske ngdt til at flytte. Det hele er bare
for meget, og sa skal der samtidig afleveres nogle store opgaver. Den fgrste bli-
ver klaret, men sa er fristen for nr. 2 og 3 pludselig overskredet, Mette skal nu
ogsa flytte (fra keresten). Hun ser ikke anden udvej end at tage en fridag fra kur-
set for at skrive afleveringsopgaver og ogsa na at pakke nogle af hendes ting
sammen. Hun har midlertidigt faet lov til at bo hos sin sgster.

Pa fridagen, som hun har taget, nar hun ikke rigtigt noget, hun er for treet.
Sa hun bliver ngdt til at tage den naste dag ogsa. Hun kan merke, at hun ikke har
lyst til at komme pa skolen, og maske mgder hun sa den lerer, som hun skylder
en opgave. Den naste dag, hvor hun egentlig skulle skrive afleveringsopgaven,
far hun hovedpine og nar ikke at komme i gang. Nu bliver hun altsa ngdt til at
vise sig pa skolen, sa naste dag igen tager hun derhen, men klarer kun en halv
dags undervisning, for hun kommer hele tiden til at teenke pa alt det, hun mangler
at na, og problemerne med ekskaresten dukker ogsa hele tiden op. Hun kan ikke
komme fri af de tanker.

Hun far lige fortalt om problemerne til nogle af pigerne i klassen, men la-
rerne far hun ikke sagt noget til. Og hun far det direkte skidt, da hun pa trappen
mgder den ene af de lerere, som hun skylder en opgave. Lareren hilser ganske
vist paent pa hende og vil vist ogsa til at sige noget, men Mette skynder sig at hil-
se igen og sa bare videre ned ad trappen. I frokostfrikvarteret tager hun hjem, nu
skal hun altsa i gang med den opgave. Og egentlig skulle hun ogsa se at fa pakket
noget mere sammen. — Mette far pakket sine ting sammen, og sgsteren og hendes
mand hjzlper hende med at fa tingene hen i deres lejlighed. Men Mette nar ikke
at fa skrevet nogen afleveringsopgave.

Een fra klassen ringer og spgrger, hvordan det gar. Mette forteller om sin
flytning, men siger ikke noget om skoleproblemerne. I Igbet af samtalen finder
Mette ud af, at klassen har faet to nye afleveringsopgaver for. Nu far hun det rig-
tigt skidt — og hun overvejer at holde op pa kurset, for hun synes ikke, hun kan
vare bekendt at vise sig derhenne uden at have afleveringsopgaverne med.
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1. Hvilke tanker tror du/I har Mette har haft i starten af skolearet — indtil ca. ef-
terarsferien? Skriv jeres forslag op. Overvej, om de forskellige forslag lader sig
indordne i nogle kasser. dvs. er der nogen fellestrek ved nogle af forslagene?
Hvis I kan gruppere dem, sa forsgg at give de forskellige grupper eller kasser
overskrifter.

2. Hvilke tanker tror du/l Mette har haft i den tid, hvor det begynder at ga galt,
dvs. fra ca. efterarsferie til ind i november maned? Skriv jeres forslag op. Over-
vej, om de forskellige forslag lader sig indordne i nogle kasser, dvs. er der nogle
feellestraek ved nogle af forslagene? Hvis I kan gruppere dem, sa forsgg at give de
forskellige grupper eller kasser overskrifter.

3. Prgv at sette de tanker, I har fundet og grupperet under 1. og 2. ind pa en
“tanke”’skala. Skalaens ene yderpol er uhensigtsmassige tanker. Den anden yder-
pol er hensigtsmassige tanker. Begrund placeringen af de forskellige slags tanker
pa skalaen!

4. Giv forskellige forslag til, hvordan Mettes fremtid ser ud!

5. Hvad skulle Mette have sagt til sig selv og tenkt, for at det ikke var endt dér,
hvor det gjorde, i november maned? Dvs. kom med forslag til Mette vedrgrende
strategier til mestring af hendes situation, sa hun opgiver sin ide om at holde op
pa kurset og kan se en vej frem. — Kognitiv omstrukturering!

Kognitiv omstrukturering

Arbejdsskema 1
Vedr. mals@tning.

I de folgende dage/uger/maneder vil jeg sigte mod at foretage fglgende foran-
dringer:

1.
2.
3.

Jeg vil foretage de navnte forandringer for at:

De skridt, der skal fgre frem mod de forandringer, som jeg gnsker, er:
1.

2.

172



Andre (lereren, klassekammerater, vennen/veninden, familien ...) kan hjalpe
mig ved at:

Forhindringer, som kan dukke op og besvarligggre, evt. sinke de forandringer,
som jeg sigter mod:

Arbejdsskema 2 — vedrgrende problemlgsning

1. Beskriv problemet?

2. Angiv din méls@tning for problemets lgsning. Dvs. hvordan ser tilverelsen ud,
nar problemet er lgst?

3. Hvordan kan jeg lgse problemet? Hvilke veje/midler er der?

4. Fordele/ulemper i forbindelse med de forskellige forslag til lgsning af pro-
blem!

Fordele ved forslag til 1gsning af problem Ulemper ved forslag til Igsning
af problem

a.

b.

c.
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5. Hvilken lgsning velger jeg? — (NB: Der kan ogsa velges delelementer fra fle-
re lgsninger!)

(Opfglgning efter en uge/to uger/en maned...)

6. Hvordan gik det? (Prgv at beskrive — og inddrag gerne tanker, fglelser, konse-
kvenser!)

7. Hvad skal jeg sa ggre nu?
a) Problemet eksisterer fortsat. Altsa skal jeg velge en anden lgsning. Hvilken?

b) Problemet er blevet Igst. — Hvilket problem skal jeg tage fat pa nu?

Arbejdsskema 3. — Sekvensmodellen
Situation  Adfaerd Konsekvens

Falelse
Tanke

Handling

Sekvensmodel, efter Martin Lardén: Fran brott till genombrott. Gothia, 2002
S-T-F (Situation—Tanker-Fglelser) — Diskuter: Hvad afggr hvad? (Hvad kom-
mer fgrst?)

Eksempel:

Situation: Prgve

Tanke: Det gar aldrig godt!

Fglelse: Ubehag, nedtrykthed

Opgave:

1. Andre pa tanken, sa fglelsen kun bliver et lettere ubehag, et forbigaende ube-
hag.

2. AEndre pa tanken, sa konsekvensen/fglelsen bliver optimisme!

3. Kan man forestille sig den modsatte reekkefglge. Vi @ndrer pa folelsen — og
hvad bliver sa tanken? — Overvej og diskuter!

Inden for en model som sekvensmodellen opereres med begrebet:
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Automatiske tanker
Og som modsatning hertil:
Alternative tanker

4. Forsgg at beskrive, hvad I forbinder med automatiske tanker. Giv gerne ek-
sempler!

5. Hvordan laver man automatiske tanker om til alternative tanker? (Diskussion
pa klassen!)

Den kognitive teori

Tanker (kognitioner) har indflydelse pa fglelserne. Det betyder, at hvis tankefo-
restillingerne pavirkes, saledes at de @ndrer sig, sa vil fglelserne kunne pavirkes
og ogsa endres. Adferden (reaktioner) ses i teorien som et direkte produkt af
tankeforestillingerne. Selvudslettende adferd ses eksempelvis som et produkt af
tankeforestillinger, der drejer sig om ringe selvverd.

Det kognitive skema

Situation fglelse TANKEFORESTILLINGER adferd konsekvens

Til illustration af det kognitive skema kan fglgende eksamenssituation tjene, som
temmelig mange kender til:

Situation: vagner en morgen

Fglelse: anspandt

TANKEN: det gar aldrig, det bliver som de andre gange — jeg er en fiasko
Adferd: fisker lerebogen frem og forsgger at indlere det, som jeg allerede
har laest pa; gar (nedbgjet og rystende som et espelgv) til eksamen
Konsekvens: far 7, maske 8.

Det fremgar af situationens forlgb, hvordan tankeforestillingen (ringe selvvard)
bliver afggrende for adferden (febrilskhed), fglelsen (opgiven) og konsekvensen
(en middelmadig karakter). Den anspandte fglelse, som personen vagner med
om morgenen pa eksamensdagen, kan vi uden videre forestille os, er et resultat af
den sidste tanke, han/hun gjorde sig, fgr sgvnen indtraf. Det kunne vere tanken:
”Uf, i morgen skal jeg til eksamen!”.

En anden person, for hvem det at ga til eksamen er noget nar en sport —
hvis det er muligt at forestille sig det (!) — kan i eksamenssituationen maske ten-
ke: ”Det her er lige noget for mig, jeg elsker udfordringer!”. Tankeforestillingen:
at her er der tale om en situation, som man behersker eller har en chance for at
komme til at beherske, vil vaere kombineret med fglelsen af mestring og selv-
verd.
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Eftersom det er tankeforestillingen, som er udgangspunktet og reaktionen
og fglelsen, der er produktet, vil den person, der omgaende tenker: “Det her kla-
rer jeg aldrig”, som regel opleve fglelsen af fiasko og ringe selvvard. Men hvis
den sidstnzvnte persons tankeforestilling kan pavirkes, sd vedkommende maske
tenker: "Jeg kunne da prgve, det kan da godt vaere jeg kan finde ud af det”, vil
fglelsen ogsé @ndre sig, den vil blive mere optimistisk, og konsekvensen i vores
eksempel ville vere en bedre eksamensoplevelse, hvor vedkommende vil opleve
selv at veere med og tage aktivt del i eksamensforlgbet. Og maske bliver der ogsa
tale om en bedre karakter.
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Projekt nr. 5: ”Det er vigtigt, at der bliver lagt
merke til, hvad jeg laver”

Studievejledning og tutorordning
Institution: Gentofte hf

Efter den seneste vejledningsreform skal institutionen Studievalg tage sig af
gymnasiale elevers uddannelses— og erhvervsvejledning, mens studievejlederen
pa ungdomsuddannelserne skal koncentrere sig om gennemfgrelsesvejledning.
Samtidig indfgres der pa hf en tutorordning, hvor tutorens opgave er at fglge en
lille gruppe elevers leringsmassige udvikling ved hjelp af institutionaliserede
samtaler med eleverne (tutorsamtaler), som refereres af eleven i en elektronisk
studiebog.

Formalet med narvarende udviklingsprojekt er at undersgge, om denne
ggede ressourcetildeling pa vejledningsomradet vil fa betydning for den stgtte,
den samlede vejledningsinstans kan give mgnsterbryderelever (fremover mb—
elever) til at gennemfgre et toarigt hf-forlgb og til at ga i gang med en viderega-
ende uddannelse. Formalet er desuden at skabe et udvidet grundlag for vejled-
ningsarbejdet ved at pege pa de faktorer, der fungerer understgttende for mb—
elever og pa dem, der er medvirkende til, at den potentielle mgnsterbryder afbry-
der det toarige hf-forlgb.

I 1gbet af de fgrste par maneder af det skolear, hvor undersggelsen gennemfgres,
rejste folgende konkrete spgrgsmal sig affgdt af faktiske erfaringer, elevudtalel-
ser og mine refleksioner:
¢ Hvordan skal samarbejdet mellem de tre vejledningsinstanser og is@r mel-
lem studievejleder og tutor organiseres for at yde mgnsterbrydereleverne
mest mulig stgtte?
e Hyvilke af de faktorer, der pavirker gennemfgrelse/afbrud af hf-forlgbet,
kan vejledningen pavirke?

Bagvedliggende teori og antagelser

De tre vejledningsinstanser: tutorordningen, studievejlederen og Studievalg fun-
gerer pa tre forskellige niveauer.

Studievejlederne arbejder lgbende pa uddannelsesinstitutionen med gennemfgrel-
sesvejledning af mange elever (for mit vedkommende omkring 140) bade klasse-
vis og individuelt, dels ved obligatoriske arrangementer dels ved individuelle
samtaler.

Studievalg foretager kollektiv vejledning om uddannelses— og erhvervsvalg ved 2
obligatoriske arrangementer om aret for hver argang — 2 gange 6 klasser plus et
par frivillige cafétilbud. Endvidere tilbydes individuel vejledning 3 timer 8 gange
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om aret. @vrig individuel vejledning er baseret pa, at eleverne af egen drift opsg-
ger studievalgsvejlederen enten pr mail eller mobiltelefon.

Tutorordningen er tenkt opsggende, for sa vidt som tutor tager initiativ til ca. 3
tutorsamtaler om aret og desuden er tildelt tid til ad hoc—samtaler med de ca. 10
elever, han/hun er tutor for.

Det er min grundleeggende antagelse bag projektet, at den vejledning der
finder sted af mb—eleverne pa alle tre niveauer skal vare opsggende fra uddan-
nelsens begyndelse. Desuden skal de tre vejledningsinstanser samarbejde — her-
under koordinere de forskellige vejledningsinitiativer, for at den samlede vejled-
ningsindsats kan blive en stgtte for mb—elever.

En vejledningsform, hvor eleverne selv skal opsgge vejledning, appellerer
sandsynligvis til ressourcesterke personer, og dermed ikke ngdvendigvis til mb—
elever. Og mangel pa koordinering af indsatserne pa de tre niveauer kan enten
fore til, at der ikke ydes nogen vejledning, eller at denne bliver modsigelsesfyldt,
og dermed ikke til gavn for mb—eleverne.

Strategi

Min strategi for arbejdet med mb—projektet har varet at undersgge, om tutorsam-
talerne og arbejdet med den elektroniske studiebog sammen med optagelsessam-
talen og indslusningssamtalen fgrer til gget bevidsthed hos mb—eleverne om de-
res faglige, leringsmaessige og personlige udvikling, og om denne bevidsthed vil
vere med til at fastholde dem i deres uddannelsesmal.

Undersggelsen indebzrer en systematisering af de spgrgsmal der stilles
mb—eleverne i forbindelse med de forskellige samtaler, saledes at de forventnin-
ger og mal de formulerer ved den fgrste samtale bliver evalueret ved naste,
hvorefter de formulerer nye mal og sa fremdeles.

Elevudsagnene skal desuden bruges til at udpege de faktorer, der hen-
holdsvis stgtter og heemmer mb—elever i at na sine uddannelsesmal, og til at eks-
perimentere med vejledningstiltag pa alle tre niveauer i forlengelse heraf.

Bade systematiseringen af spgrgsmalene, evalueringen af om mb—eleverne
nar deres faglige mal og forsggene med vejledningstiltag vil indebzare et samar-
bejde dels mellem studievejleder og tutor dels mellem lerere, elev, tutor og stu-
dievejleder. Min strategi indeholder derfor ogsa forsgg pa at etablere et sadant
samarbejde.

Jeg ser dette samarbejde som en dialektisk proces mellem de involverede,
og jeg ser en evalueringspraksis, som indeberer udvikling af metoder til selveva-
luering hos alle involverede.

Aktiviteter

I foraret 2005 orienterede jeg kollegiet om udviklingsprojektet skriftligt og
mundtligt pa et pr—mgde, hvorefter fire kolleger viste sig interesseret i at indga i
projektet. Disse fik udleveret projektets anden rapport Anbefalinger.
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I forbindelse med optagelsessamtaler med ansggere til hf-kurset ligeledes i
foraret 2005 sggte jeg at identificere potentielle mgnsterbrydere. Disse blev pla-
ceret i fire klasser og tildelt de fire involverede tutorer.

Identifikationen af mb—elever var i nogle tilfelde utilstrekkelig, sa forst i
Igbet af den fgrste maned af skolearet blev deres antal reduceret til de fire i hver
klasse, jeg havde besluttet at arbejde med.

Folgende aktiviteter indgar i projektet:

Optagelsessamtale

Optagelsessamtalen foretages af studievejlederen pa grundlag af elevens ansgg-
ningsskema. Den finder sted i lgbet af foraret, og pa Ghf arbejder vi med et spgr-
geark.

Det tidlige spgrgeskema

Dette skema er en peedagogisk foreteelse, som nogle klassers lererteams benytter
sig af for hurtigt at lere eleverne at kende. Det har ikke varet brugt af studievej-
lederen for i forbindelse med dette projekt.

Skriftlig opgave stillet af dansklererne
“Fortel om dig selv, dine oplevelser og dit liv i forbindelse med din beslutning
om at ga pa hf.”

Opgaven er stillet pa studievejlederens opfordring i forbindelse med pro-
jektet for at undersgge, om eleven gennem narrativ om sin vej til hf kan afslgre
og maske selv erkende noget om sin uddannelsessituation.

Fgrste tutorsamtale
Forste samtale fandt sted i lgbet af september. Alle elever far udleveret et spgr-
geark, som de skal udfylde inden samtalen med tutor. Efter samtalen skal de selv
udarbejde en studieprofil og indfgre den i den elektroniske studiebog. Pa Ghf er
studiebogen oprettet i Netstudier. Kun elev og tutor har adgang til den efter be-
slutning truffet pa et teamleerermgde forestaet af den lerer, ledelsen har udpeget
til at fgre tilsyn med team og tutorer. Den udggres af et skema, som eleverne skal
udfylde efter samtalen med tutor.

Bade samtalen og studiebogen er nye aktiviteter pa hf og vies serlig op-
marksomhed i mb—projektet, fordi det er her ressourceforggelsen ligger.

Fraversregistrering og registrering af manglende aflevering af skriftlige opgaver
Disse foretages gennemsnitligt hver anden maned pa Ghf.

Studievejlederen holder mgde fgrst med tutorer, derefter med rektor og til
sidst med hele kollegiet under rektors ledelse. Derefter taler rektor eller studie-
vejleder med de elever, der har problemer. I nogle tilfelde taler eleverne med
bade rektor og vejleder. I anledning af mb—projektet har mine mgder med tuto-
rerne haft serlig vaegt pa mb—eleverne, og jeg har bedt rektor om under alle om-
stendigheder at sende mb—elever videre til mig, hvis de har varet til samtale med
ham.
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Ad hoc samtaler med elever

Her tenker jeg bade pa tutorsamtaler, som refereres til studievejleder af enten
tutor eller mb—elev, og samtaler som jeg selv foretager og registrerer pa grundar-
ket.

Indslusningssamtale med studievejleder
Individuelle samtaler med alle elever om status og mal. Samtalerne finder sted i
skoletiden enten ved at eleverne traekkes ud af undervisning eller i mellemtimer.

Udslusningssamtale

En sadan skal finde sted, hvis en elev afbryder sit studie i utide. I bedste fald sker
det face to face med mulighed for vejledning. Nogle gange sker det telefonisk, og
andre gange forsvinder eleverne blot.

Studievalg Kgbenhavns arrangementer

I projektperioden har der varet to arrangementer:

” At sgge pa nettet” — et obligatorisk arrangement for 1. hf’ere og ” Hvad skal jeg
bruge huen til” — et frivilligt caféarrangement tilbudt pa mit initiativ med serligt
henblik pa de mb-elever, som ikke har en plan for videregaende uddannelse.
Desuden har Studievalgsvejlederen veret til radighed 3 gange 3 timer pa skolen.

Faglig evaluering

I anledning af projektet har mb—elevernes faglerere pa mit initiativ udfyldt et
fagligt evalueringsskema i perioden op til efterarsferien udviklet pa Espergarde
Gymnasium og fremover refereret til som dartskiven.

Skemaer blev udleveret til lererne, som blev bedt om at udfylde dem inden for
en periode pa 14 dage.

Mgder og samtaler mellem tutor og studievejleder

Det fgrste mgde fandt sted i slutningen af oktober, og det andet i slutningen af
november.

I projektperioden er der Igbende fgrt ad hoc—samtaler mellem vejleder og tutorer.

Succeskriterier
Mine succeskriterier for projektet ligger pa tre niveauer:
Elevniveau
e Viden om hvilke faktorer (faglige, leringsmassige, personlige og sociale)
der er med til at fastholde eleverne i uddannelsen.
e Viden om hvilke faktorer der fgrer til eventuelt frafald, og om der er sam-
menhang mellem hf-forlgbet og elevens nye planer.
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Vejlederniveau
e Udvikling af hensigtsmassig spgrge— og samtaleteknik til bade identifika-
tion og fastholdelse af potentielle mgnsterbrydere.

Organisationsniveau

Udvikling af struktur for samarbejde mellem
1. Studievejleder og tutor
2. Elev, tutor, faglerere og studievejleder
3. Studievejleder og Studievalg Kgbenhavn

* Brugbare erfaringer med studiebogen

* Udvikling af evalueringspraksis

Dataopsamling

Mine data bestar af oplysninger og udsagn fra de aktiviteter, der indgar i projek-
tet. Det er data opsamlet fra aktiviteterne

Optagelsessamtale

Det tidlige spgrgeskema

Dansk stil

Fgrste tutorsamtale

Studiebog

Fravarsregistrering og registrering af manglende aflevering af skriftlige
opgaver samt registrering af advarsler og bortvisninger.

Faglige evalueringer

Indslusningssamtale

Ad hoc samtaler

Udslusningssamtale

Optagelsessamtalen.

Identifikationen af de potentielle mb—elever voldte vanskeligheder i begyndelsen,
fordi der ikke er tradition for at spgrge til familiens uddannelsestradition, men
spgrgsmal om familiens uddannelsestradition blev indfgrt i spgrgearket.

Det tidlige spprgeskema

Skemaet er kun brugt i 2 af de 4 klasser. Det har varet anvendeligt i forbindelse
med projektet, fordi svarerne har kunnet bruges til at bekrefte oplysninger fra
optagelsessamtalen og til at tilfgje manglende oplysninger pa grundarket.

Dansk stil
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Opgaven blev stillet i alle 4 klasser, men i forskellige faglige sammenhange. Be-
svarelserne er derfor noget forskellige i formen. Fordelen ved dem er, at det er
eleverens egen sammenhangende formuleringer.

Forste tutorsamtale
Mit kendskab til disse samtaler stammer fra kopier af det spgrgeskema, mb—
eleverne har udfyldt fgr samtalen med tutor + tutors skriftlige tilfgjelser under
samtalen. En enkelt tutor har suppleret skemaerne med en bearbejdning af ele-
verne svar — herunder egne konklusioner om mb—eleverne. En del af besvarelser-
ne ligger i elevens elektroniske studiebog

I flere tilfelde viser elevsvarene, at mb—eleverne har haft vanskeligt ved at
forsta spgrgsmalene, hvilket bekraftes i én indslusningssamtale og af tutorerne
pa mgdet i oktober. Det gelder f.eks. forskellen pa begreber som forventning og
mal og begrebet studickompetence. Desuden ser det ud til, at nogle har haft pro-
blemer med at skelne mellem f.eks. faglige, personlige og studiemassige mal. I
nogle tilfeelde har tutor stillet korrigerende og supplerende spgrgsmal, men min
registrering af mb—elevernes udsagn er praget af — hvad jeg vil kalde — en korri-
gerende l@sning.

Studiebog

Af forskellige organisatoriske grunde er det endnu ikke lykkedes mig officielt at
fa adgang til elevernes studiebog, men 20.11. har jeg faet tutorernes adgangsko-
der af hensyn til projektrapporteringen.

Fraveersregistrering

I min projektperiode har der varet 2 fravaersregistreringer.

De data, vi opererer med her, er systematisk registreret af lererne, og det er
uproblematisk at se udviklingen fra fgrste til anden registrering. Sanktioner i for-
leengelse af fraver registreres ogsa systematisk.

Samtaler med rektor i den forbindelse registreres ikke, men jeg har registreret
samtaler med mig — herunder mb—elevernes reaktion pa eventuel samtale med
rektor.

Ad hoc samtaler med elever

Under disse samtaler eller umiddelbart efter har jeg indfgrt svar og udsagn pa
grundarket. Pa den made kan jeg fglge vejledningsforlgbet — herunder eventuel
faglig og personlig udvikling.

Indslusningssamtaler

Jeg har taget notater fra disse samtaler, mens jeg har fgrt dem. Det betyder, at
notaterne ikke er udfgrlige, men hvis jeg ikke nedskriver dem, risikerer jeg for
kraftig tolkning af elevernes svar.

Udslusningssamtale
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Der har veret to tilfeelde, og begge samtaler fandt sted pr. telefon. Notater er der-
efter indfgrt pa grundarket.

Laererevaluering ved hjeelp af dartskiven
Larernes respons er registreret i grundarket. Men der mangler systematik
e fordi ikke alle lrere har udfyldt den,
e fordi en del har krydset af mellem to kategorier — altsa pa linjen mellem to
felter,
e fordi lererne har udfyldt skiven forskelligt
e oginogle tilfelde erstattet afkrydsning med egne ord.

Generelt er dataopsamlingen ikke tilstreekkeligt systematisk, mener jeg, men dog
fyldig og omhyggelig nok til at drage forsigtige konklusioner pa.

Systematisering af data

I min undersggelse af hvilke faktorer der spiller en rolle for mb—elevernes ud-
dannelsesforlgb skelner jeg mellem eksterne og interne faktorer. De nevnte fak-
torer er udpeget pa grundlag af mb—elevernes udsagn registreret i mit grundark.

Eksterne faktorer er gkonomi, boligforhold, helbred, foreldre, kereste og
desuden elevens egen motivation og selvdisciplin herunder vanskeligheder med
at komme op om morgenen.

Interne faktorer er elevens faglige standpunkt og bevidsthed herom samt
plan for videregaende uddannelse. Desuden l@rernes formidlingsevne og person-
lige egenskaber, klassekammeraternes adf@rd i timerne og klassens sociale liv og
endelig samtaler med tutor, studievejleder og rektor herunder advarsler, fratagel-
se af SU og bortvisning.

Hvem er de udvalgte 16 mb—elever, og hvordan er det er gaet dem ind-
til nu?
Mange potentielle mgnsterbrydere er — som mange andre elever — ikke fagligt
velfunderede i alle fag og har dertil ofte flere afbrudte ungdomsuddannelsesfor-
Igb bag sig. Af 15 mb-elever har 5 et gymnasialt forsgg bag sig, 4 har en er-
hvervsuddannelse eller forsgg herpa bag sig (3 frisgrer), 2 har erhvervsarbejde og
militer bag sig, 4 har en 10. klasse heraf 1 pa efterskole.
8 af de 14 har altid haft problemer med matematik, 2 med tysk og 1 med engelsk.
1 har veeret til optagelsesprgve.

11 elever angav ved optagelsessamtalen at have en plan for, hvad de ville
bruge deres hf-eksamen til, 4 har @ndret deres plan efter optagelsen, og 2 er pa
vej til at fa en plan efter optagelsen. To er stadig i tvivl.
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D.22.11.05 er

* 2 elever gaet ud uden advarsel

* 3 har faet gentaget advarsel pa grund af fraver og manglende aflevering af
skriftlige opgaver, og den ene skal bringe sit fraver ned pa 15%

* 2 faet én advarsel pa grund af fraveer

* De resterende 9 klarer sig godt. Blandt dem har én vearet indkaldt til samtale
hos mig pa grund af hgj fraveersprocent, men ikke hgj nok til advarsel hos rektor.

De to elever, der er gaet ud, angiver begge eksterne faktorer som arsag:
gkonomi og skoletrethed. Den skoletrette har desuden faglige problemer. Begge
planlaegger at vende tilbage, nar de henholdsvis far rad og ikke leengere er skole-
treet.

To af de tre gentagne advarsler skyldes, at elevernes fravaersprocent er ste-
get trods den fgrste advarsel; den tredje skyldes, at procenten ikke er faldet til-
streekkeligt. Ogsa disse elever angiver eksterne arsager som sygdom, erhvervsar-
bejde, problemer med at komme op om morgenen og karestesorg. To forklarin-
ger skiller sig ud: begge elever har forsgmt i en sammenh@ngende periode, fordi
de overvejede at ga ud. I det ene tilfeelde var arsagen ekstern: hun havde pludse-
lig oplevet et foreldrepres, som hun ville ggre oprgr imod. I det andet havde ad-
varslen virket demotiverende “Jeg bliver jo alligevel smidt ud n®ste gang!” —
altsd en afledt intern faktor.

De sidste 2 af de 5 har fgrst faet advarsel ved novembermgdet. Deres fra-
ver skyldes henholdsvis retsmgder i forbindelse med tidligere arbejde og besveaer
med at mgde til morgentimer. Dvs. det er eksterne faktorer, der spiller ind.

De elever, der er gaet ud eller har faet advarsel, angiver altsa hovedsage-
ligt eksterne faktorer som arsag — herunder egen manglende selvdisciplin. De
anfgrer ikke utilfredshed med interne forhold — tvartimod.

Hyvilke understgttende faktorer er i spil i forbindelse med de 9 mb—-
elever, som er vedholdende?

Det drejer sig om

At have styr pa sin boligsituation (1)

At have en stgtteperson — typisk keresten (1)

At have faet god besked om hvad hf pa Ghf gar ud pa ved optagelsessamtalen (2)
At have en plan for videregaende uddannelse ”Det er rart at vide, hvorfor man er
her” (1)

At lererne er gode formidlere og har indsigt i elevernes tankegang og handlema-
de, sa man kan fa et godt forhold til dem (3,)

At klassen er god, dvs. har sammenhold, sa det er i orden at sige "dumme” ting
(3). Blandt de vedholdende mb-elever er 6 skuffede over klassekammeraternes
manglende motivation og modenhed, men udtaler samtidig, at det ikke har ind-
flydelse pa deres vilje til at gennemfgre uddannelsen.

At der bliver lagt marke til, hvad man laver, og at det far konsekvenser f.eks.
samtaler med studievejleder (6)
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At eleven har en positiv selvopfattelse og positiv opfattelse af det at lere noget:
”Jeg er et fornuftigt menneske”, ”Jeg er sver at sla af pinden”, ”.... en kemper”,
”....malrettet og effektiv”, “Jeg har lyst til at leere noget”, ”Jeg forbereder mig og
felger med”.

Undersggelsen tyder pa, at enten har de vedholdende mb-elever orden i
deres eksterne forhold, eller ogsa overskygges disse af elevernes malrettethed.

De fokuserer i samtalerne pa de interne faktorer, de oplever som understgttende.

Hyvilke mb—elever kommer i studievejledningen, hvornar og hvorfor?

Indtil indslusningssamtalerne i november havde jeg talt med 7 af de 16 mb—
elever — bortset fra ved optagelsessamtalerne, som jeg ikke selv alle havde fgrt.

En havde jeg telefonisk udslusningssamtale med.

To henvendte sig med spgrgsmal om skoleskift pa grund af henholdsvis kareste-
sorg og usikkerhed omkring valgfag samt stgj i klassen.

Resten blev sendt af rektor pa min opfordring eller opsggt af mig pa grund
af fravaersproblemer.

En blev pa min opfordring sendt til mig pa grund af et fagligt problem.

I takt med at problemerne blev Igst: keresten flyttede, lererne gjorde no-

get ved stgjen, eleven fik faglig hjelp/ holdt op med at forsgmme, holdt de op
med at komme til vejledning.
Ad hoc—samtalerne star altsd pa, indtil problemet er Igst. En elev har en aftale
med mig om at komme fast én gang om ugen for at tale om hvordan ugen er gaet
med det formal at sgge at undga, at eleven forsgmmer og at han far afleveret sine
skriftlige opgaver. Samtalerne dekker bredt lige fra det arbejde, der udmatter
ham, sa han kommer for sent i skole, over helbredet, der ikke er for godt, til pro-
blemer skabt af ikke at have en computer og til problemer skabt af ikke at vaere
kommet i en projektgruppe pa grund af fraver ved gruppedannelsen. Han for-
sgmmer fortsat.

Det er altsa de vaklende elever, jeg har haft tidligst og mest kontakt med
omkring deres fraver. De vedholdende har jeg haft kortvarig kontakt med anga-
ende faglige spgrgsmal.

Mit kendskab til mb—eleverne stammer dels fra noter fra de forskellige
aktiviteter dels fra de indslusningssamtaler og ad hoc samtaler, jeg selv har fgrt.
Det er den personlige samtale, der finder sted pa mit initiativ, som har veret den
dominerende vejledningsform. Disse samtaler er hyppigt blevet fulgt op af hen-
vendelse til tutor og/eller faglerer.

Den obligatoriske indslusningssamtale har jeg fgrt pa grundlag af et spgr-
geark indrettet efter spgrgearket til tutorsamtalen, som jeg ikke har udformet, sa
spgrgsmalene fglger op pa tutorsamtalen.

Dvs. jeg har spurgt om, hvorvidt de forventninger mb—eleverne formulerede ved
tutorsamtalen, er blevet indfriet.

6 svarer ja; heraf fremhaver én at han er blevet bekraftet i at “skole ikke
er sjovt. Det skal bare overstas”!
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4 udtaler, at hf pa Ghf er bedre end forventet, fordi de har leert mere end de reg-
nede med, og fordi klassen fungerer bedre end de havde regnet med.

6 er skuffede over klassekammeraternes umodenhed, manglende motivation og
stgjende adfaerd.

2 er skuffede over lerernes manglende reaktion pa ovenstaende
5 er skuffede over sig selv, fordi de enten ikke far last lektier eller har fraveer.
Desuden har jeg spurgt til deres faglige og studiemassige udvikling i forhold til
de mal, de formulerede ved fgrste tutorsamtale — herunder om deres syn pa/behov
for faglig evaluering.

Ifglge mb—eleverne er det kun de skriftlige prastationer der er blevet vur-
deret og kommenteret indtil nu. De individuelle samtaler med faglererne er plan-
lagt til at forega i november, men da indslusningssamtalerne fandt sted, var ele-
verne endnu ikke blevet fagligt evalueret.

Flere mb—elever siger imidlertid ved indslusningssamtalen, at de har lert no-
get/meget. Iser fremhaves matematik, bortset fra ét tilfeelde, hvor det ikke er
lykkedes eleven at komme med i matematik.

7 elever udtaler ved indslusningssamtalen, at de gerne vil vide hvor de star
fagligt bade mundtligt og skriftligt, mens 5 mener, at de godt ved, hvordan det
gar; én vil dog gerne bekraftes i sin egen vurdering, og en anden udtaler, at le-
rerne kun siger positive ting, og at det er et dejligt skub.

Som navnt bad jeg for efterarsferien leererne om at foretage en faglig eva-
luering af mb—eleverne. Det skyldes, at tutorspgrgsmalene i mine gjne var for
abstrakte og derfor vanskelige eller umulige at evaluere og vejlede pa — i hvert
fald var svarene det: ”Jeg vil ggre alt hvad jeg kan”, ”Jeg vil ggre mit bedste”.
Flere lerere havde som n@vnt problemer med at udfylde evalueringsskemaerne,
men jeg har alligevel prgvet at sammenholde elevernes egen vurdering med la-
rernes, og det ser ud til, at der er en rimelig overensstemmelse. Denne konstate-
ring rokker dog ikke ved, at et flertal af mb—eleverne gerne vil kende faglerernes
vurdering af dem.

Jeg selv og faglererne har altsa en indsigt, som eleverne ikke har, og jeg
har kun kunnet bruge min viden i vejledningen til at spgrge med, fordi der ikke
har varet abenhed om projektet.

Tutorordningen

Tutorerne har fgrt den fgrste obligatoriske samtale med alle mb—elever og ivark-
sat arbejdet med studiebogen. Det er siledes dem, der fgrst far mulighed for at
vide noget om, hvordan mb—eleverne klarer sig.
Ifglge referatet fra mgdet med tutorerne d. 26.10. mener tutorerne, at fgrste sam-
tale primert er tillidskabende, og at flere spgrgsmal i spgrgeskemaet er uklart
formuleret.

De udtaler desuden, at de ikke har foretaget en systematisk opfglgning pa
samtalerne, men at de sammen med resten af klassens lerere pa lererforsam-
lingsmgder sender elever til samtale hos rektor og/eller studievejleder. Endvidere
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vurderer de, at ad hoc—samtaler med eleverne er “guld vard”, og at disse har
fundet sted pa elevernes eller studievejlederens initiativ. Jeg har ingen registre-
ring af disse samtaler.

Pa larerforsamlingsmgdet i november oplyste én klasses tutorer, at de
jevnligt talte om fraveer i studietimerne — altsa kollektivt. I en anden klasse har
tutorerne diskuteret fraver i én time med hver deres gruppe og i en anden time
stgj og uro i klassen.

I et par tilfzlde er elever fremkommet med oplysninger til deres tutorer
f.eks. om deres lerere, som tutorerne har haft svert ved at handtere, hvilket har
fort til overvejelser over tutorernes tavshedspligt.

Det er eleven selv, der fgrer studiebogen. D. 21.11 har jeg fundet 5 udfyldte stu-
diebgger, 7 mb—elever har ikke udfyldt studiebogsskemaet, og 4 kan jeg ikke fin-
de.

Under indslusningssamtalen har jeg spurgt mb—eleverne om deres syn pa
tutorordningen. Det er mit indtryk, at den generelt star svagt i (mb)- elevernes
bevidsthed pa nuvarende tidspunkt. Gaet pa klingen udtrykker mb—eleverne del-
te meninger om tutorordningens betydning som stgtteforanstaltning.

Af 15 elever mener 8, at tutorordningen har meget lille eller ingen betyd-
ning. Heraf udtaler to, at det er uhensigtsmassigt, at tutor ogsa er faglarer, andre
at samtalen er bagudrettet, at den ikke har nogen konsekvenser, og endelig ved én
ikke hvad den skal bruges til.

4 mener, at den er god, fordi bade lerer og elev kan se, hvor det gik galt og om
eleven har holdt sit Igfte. Eleven tvinges til at formulere sig og sta til ansvar.
3 har ikke udtalt sig af forskellige grunde.

De elever, der mener tutorordning herunder studiebog har en understgtten-
de effekt, er dem, der har faet skriftlig advarsel. De elever, som mener ordningen
har lille eller ingen betydning, har ikke faet advarsel.

Man kan altsa sige, at de vaklende elever er mest tilfreds med ordningen, og at de
bruger den som pisk eller gulerod jf. ”’Sa kan lererne se, om jeg holder mit 1gf-
te”. Pisk eller gulerod — studiebogen og samtalen opfattes som en stgtte.

I forlengelse af spgrgsmalet om mb—elevernes syn pa tutorordningen

spurgte jeg dem, hvad de fik ud af indslusningssamtalen med studievejlederen.
9 mb-elever udtaler, at den er nyttig, rar, vigtig, bevidstggrende. Eleverne far
etableret et bekendtskab med vejlederen, ”som man jo ikke render pa dgrene”, far
perspektiv pa sine uddannelsesplaner og frem for alt: far forklaret sig. Det sidste
argument er gennemgaende og optrader ogsa i de positive vurderinger af tutor-
samtalerne.

Heroverfor star ét interessant udsagn fra en mb—elev, som ikke mener hun
har brug for vejleder, ”for hun er ikke ude pa et sidespor”.

Mb-elever vaerdsetter den personlige samtale, fordi den giver dem mulig-
hed for at forklare sig og at blive set og hgrt. Herved giver den mb—eleverne mu-
lighed for at gge deres bevidsthed om deres situation bade mht. eksterne og in-
terne faktorer.
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Studievalg

Ingen mb—elever har endnu opsggt Studievalgsvejlederen hverken for individuel
samtale eller pa cafémgdet. Hvad skal huen bruges til?

Refleksion

Det er diskutabelt pa dette tidlige tidspunkt at konkludere noget om, hvorvidt
tutorordningen er en ressource i arbejdet med at stgtte mb—elever i deres gennem-
forelse af hf-uddannelsen, fordi uddannelsen kun har veret i gang i 4 ud af 23
maneder. Min konklusion har derfor mest karakter af en bekraftelse af min til-
grundliggende antagelse og en papegning af, at det er ngdvendigt at fortsette mit
projekt for at opna resultater.

Det er dog min opfattelse, at tutorordningen ikke er kommet godt fra start.
Jeg betragter det imidlertid som en stor fordel, at vi sa tidligt i forlgbet har faet
beleg for at pege pa konkrete forhold, der skal debatteres, justeres eller settes i
vaerk. Samtidig synes jeg ogsa, jeg kan se treek, som bekrafter, at ordningen me-
get vel kan blive en vasentlig understgttende faktor.

Under alle omstendigheder har projektet vaeret en kolossal gjenabner for
styrke og svagheder i min egen praksis som studievejleder.

Pa tutormgdet sidst i november blev det aftalt, at tutorerne hos larerne skal ind-
samle resultatet af de evalueringer, der foregar lige nu. Laererne bruger forskelli-
ge evalueringsskemaer, men uanset det, vil tutor far et indtryk af mb—elevernes
faglige standpunkt, som de kan bruge ved anden tutorsamtale i januar/februar.
Det blev desuden besluttet at kikke pa spgrgearket til anden tutorsamtale og
eventuelt tilfgje spgrgsmal, der kan styrke systematikken i samtalerne.

Jeg ser dette som et skridt i udviklingen af en tydeligere evalueringskultur.

Vi aftalte endvidere, at tutorerne skal fglge mb—eleverne fraver i egne ti-
mer og i teamlarernes timer, hvilket er let, fordi teamet holder mgde én gang om
ugen, og endelig ogsa i de gvrige lereres timer, hvis de skgnner der er ugler i
mosen. Vi haber pa den made gradvist at skabe en praksis, hvor lererne af sig
holder gje med mb-elevernes fraver og ggr tutor opmarksom pa det. Formalet
med denne nye aktivitet er at komme rektoradvarsler i forkgbet.

I forlengelse heraf drgftede vi, hvordan tutorerne kan skaffe sig mulighed
for at tale med mb—eleverne individuelt ved — som studievejlederen — at opsgge
eleverne. Tutorerne er tildelt tid til denne aktivitet, men har blot ikke kunnet fin-
de tidspunkter. Det er vi nu kommet l&ngere med.

Endelig besluttede vi at bruge mit grundark som fzalles logbog pa den ma-
de, at hver tutor har faet de afsnit, der handler om deres elever. Vi kan nu hver
isar tilfgje nye oplysninger og sende dem elektronisk til hinanden. Jeg ser denne
praksis som et skridt pa vejen til en mere effektiv studiebog, der er tilgengelig
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for eleven selv ogsa. Det skal naturligvis ske under hensyntagen til de etiske ret-
ningslinjer, der galder for god vejledning.

Det er altsa lykkedes at opna nogle resultater i udviklingen af en arbejds-
beskrivelse for tutorer og i en samarbejdsform for tutor og vejleder.

En funktionsbeskrivelse for tutor og vejleder kan vere, at tutor arbejder
med mb—eleverne faglige og leringsmassige udvikling + deres fravar, og henvi-
ser til vejleder nar problemerne viser sig at reekke ud over interne forhold. Stu-
dievejleder kan ikke ngjes med at arbejde med mb—elevernes studieprofil, men
ma ogsa arbejde ned eksterne faktorer.

Det er planen at fremlegge mine undersggelsesresultater og vores aftaler
for hele gruppen af tutorer. Jeg vil forsgge at diskutere vores intentioner inden
for den ramme Ulla Hgjmark har givet ved at tale om tilpasnings — og foran-
dringsstrategi i arbejdet med at stgtte mb—elever.

Og dette mgde er et skridt pa vejen til at forholde sig til mb-
problematikken pa organisationsniveau.

Elevniveau

Det ser ud til, at det fgrst og fremmest er eksterne faktorer, der far mb—eleverne
til at vakle i deres hf-forlgb og forlade uddannelsen. Tilsvarende peger de ved-
holdende mb-elever pa interne faktorer, nar de fremhaver hvad der har betyd-
ning for deres hf-forlgb.

Vejlederniveau

Som studievejleder kan man pavirke nogle eksterne faktorer ved at give SU—
dispensation for at mindske omfanget af mb—elevens erhvervsarbejde og ved at
visitere til socialradgiver og psykolog. Men hovedsageligt har jeg blot lagt gre til
problemer, stillet afklarende spgrgsmal og eventuelt radgivet, sa eleven selv er
kommet videre og indtil nu har besluttet at holde fast i hf. Imidlertid blev jeg pa
projektets afsluttende arbejdsseminar inspireret af Ulla B. Sggaards arbejde med
Mestringsstrategier, fordi mb-elevernes eksterne forhold ikke varierer meget. Der
er blot forskel pa, hvordan eleverne mestrer dem. Advarsler har ikke hjulpet.
Derimod har rektors samtale med mb—elever i forbindelse med advarslen i to til-
feelde haft en bemarkelsesvardig positiv indflydelse, fordi han mod forventning
“var til at tale med”. Han har desuden direkte anvendt ordet mgnsterbryder om
eleven, hvilket havde en positiv effekt pa hende. Hun blev stolt over sig selv og
glad for den opmerksom hendes situation blev viet.

Det er den type samtaler, mb—eleverne gnsker sig, fordi de er fremadrette-
de og opmuntrende, mens advarsler vurderes som demotiverende. Jeg vil derfor
anbefale, at vi fremover fglger mb—elevernes fravaer lgbende, og straks opsgger
dem, hvis de forsgmmer igjnefaldende, for at hgre hvad der er galt. Ofte er de
ikke klar over, hvor lidt der skal til for at udlgse advarsel, og er glade for at blive
gjort opmerksom pa deres fraversprocent.
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Det galder for alle interne faktorer, at studievejlederen og tutorerne kan
pavirke dem gennem samtaler og opfglgende initiativer. Men samtalerne tager tid
og kraver en vis professionalisme, som de fleste tutorer endnu ikke har opnaet.
Saledes kan studievejlederen ved optagelsessamtalen vagte de kriterier ansgger-
ne optages efter til fordel for mb—elever.

Det er min fornemmelse, at mb—elever har svaerere ved at blive optaget
end elever med en uddannelsesn@r baggrund. Og det er min opfattelse, at mb—
elevers eksterne forhold herunder deres motivation bgr vegtes hgjere end det har
vearet tilfeldet ved afggrelsen om deres optagelse, mens deres faglige mangler i
visse fag tilsvarende bgr nedprioriteres i tillid til, at deres motivation s@tter dem i
stand til at tilegne sig den manglende faglighed. Mit synspunkt understgttes af
det forhold, at de fleste af de projektets mb—elever selv har registreret en faglig
fremgang i det/de fag, de er svage i.

Desuden skal studievejlederen lige fra optagelsessamtalen fokusere pa
mb—elevernes mal med hf-uddannelsen — herunder deres plan for videregaende
uddannelse, fordi det at have et mal med hf opleves som en afggrende stgtte af
mb-eleverne. Det er derfor ogsa et punkt, jeg har fulgt op pa i indslusningssamta-
len og ved ad hoc—samtaler.

Endelig skal mb—eleverne ligeledes under optagelsessamtalen have tydelig
information om hf-uddannelsens indhold, struktur og funktion som adgangsbillet
til videregaende uddannelse. Pa den made har to mb—elever bedre kunnet justere
sine forventninger til uddannelsen og indrette sin arbejdsindsats under hf-
forlgbet, sa det er overkommeligt.

Mb-elevernes indsigt i krav og betingelser for gennemfgrelse skal fra start
folges op af faglerernes tydelige besked om mb—elevernes standpunkt og udvik-
ling samt af vejledning om, hvordan de kan forbedre deres standpunkt.
Tilstrekkeligt mange mb—elever gnsker en faglig evaluering, som de kan agere
pa, til at det skal tages alvorligt. Det er ikke nok, at leererne har et indtryk af,
hvad eleverne kan; eleverne skal ogsa have det at vide, og de skal have det at vi-
de sa hurtigt som muligt i forbindelse med fgrste tutorsamtale, sa de kan formule-
re deres mal frem til naste samtale pa baggrund af den undervisning, der har
fundet sted, og leererens vurdering af deres udbytte. Dette kan forega ved at lade
eleverne selv udfylde dartskiven, og derefter bekrafte eller justere den. Jeg fore-
treekker den, fordi den er konkret i forhold til fagenes indhold og metode, og har i
hvert fald inspireret én af tutorerne til selv at bruge den. Resultatet af evaluerin-
gen kan formidles til studievejleder og tutor via studiebogen. Derefter kan tutor-
samtalerne bindes op pa de faglige evalueringer, hvilket ikke har veeret tilfeeldet i
forbindelse med den fgrste samtale i projektet.

Mb-elevernes udsagn peger endvidere pa, at ogsa lerernes formidlingsev-
ne og deres vilje til at etablere et ikke—professionelt forhold til eleverne spiller en
stor rolle. Laereren skal vare én, man kan snakke med — ’en lererven”.

At studievejleder og tutor overhovedet har varet pa banen i spgrgsmalet om fag-
lig evaluering, skyldes at det er os, der har faet denne indsigt, og os der har kun-
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net ggre laererne opmarksomme pa, hvornar der er brug for at de foretager en
understgttende indsats, hvilket jeg har gjort i fire tilfelde.

Det samme gelder klager til os over darlige sociale forhold og stgj i klas-
serne, som mb—eleverne har oplevet som sterkt generende. Med sin placering i
leererteamet har tutor kunnet tage initiativ til afbgdning af disse forhold, hvilket
har veeret tilfeldet i én af klasserne 1 projektet. I et andet tilfelde er det mig som
studievejleder, der har gjort en klasses lerere opmarksom pa klager over stgj-
problemer.

Under alle omstendigheder er det den personlige samtale, der er det cen-
trale omdrejningspunkt i vejledningens og tutorens stgtte til mb—eleverne. Det er
her vi lerer mb—eleverne at kende og far indsigt i udslagsgivende faktorer, som
vi kan agere pa. Det er her mb—eleverne oplever, at de bliver hgrt og set uanset
om de tilhgrer gruppen af vaklende eller vedholdende mb—elever. Det er her, der
kan arbejdes med elevens selvopfattelse.

De forskellige spgrgeark, vi anvender i forbindelse med samtalerne, er
med til at sikre systematik og kontinuitet i samtalerne. Men systematikken og
kontinuiteten skal ogsa sikres ved at koordinere spgrgearkene, sadan at udsagn i
én samtale fglges op i den naste. Jeg har tilfgjet spgrgsmal om succesoplevelser
til optagelsessamtalen og fokuserer i indslusningssamtalen pa opfyldelse af de
forventninger og mal, som blev formuleret ved fgrste tutorsamtale. Det kan virke
fremmedggrende, nar vejleder/tutor noterer under samtalen for at fa den ngdven-
dige dokumentation. Den fremmedggrende effekt mindskes for mig ved at ggre
eleverne opmarksomme pa, hvorfor jeg noterer, og ved at opsummere samtaler-
ne. Eleverne giver udtryk for, at de ikke er generet af, at jeg skriver. samtaletek-
nisk har det varet et problem, at jeg ikke har kunnet demonstrere mit kendskab
til tutorsamtale og studiebog.

Endelig skal systematikken og kontinuiteten sikres gennem en langt hgjere
grad af kommunikation mellem studievejleder og tutor, end det har vearet tilfael-
det i projektforlgbet, men beslutningen er ikke blevet realiseret endnu.

Der forstar altsa nogle justeringer, hvis tutorordningen og samarbejdet med stu-
dievejledningen opleves som en ressourcetildeling

Organisationsniveau

For at tutorordningen kan fa en tydeligere funktion i arbejdet med at fastholde
mb-elever, skal den meldes krystalklart ud til eleverne fra starten. Det samarbej-
de, der foregar/skal forega mellem tutor og vejleder, og som ogsa skal involvere
mb-elevernes faglerere og dem selv, skal vare abenlyst. Der skal finde en
kommunikation sted om de oplysninger og udsagn, mb—eleverne giver i forbin-
delse med de forskellige aktiviteter, naturligvis under hensyntagen til studievej-
lederens tavshedspligt og de etiske graenser for, hvad tutor og lerere kan fortelle
videre. Og alt dette skal (mb-)eleverne vide besked om. Studievejlederen skal
have adgang til elevernes elektroniske studiebog, studievejleder og tutor skal la-
se den danske stil, og tutor, studievejleder og elev skal kende faglerernes evalue-
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ring. Endelig skal tutor og studievejleder have indsigt i notater fra hinandens re-
spektive samtaler med eleverne.

Det har varet et problem i mit projektforlgb, at dette ikke har varet tilfel-
det, fordi manglende eller begranset kendskab til mb—eleverne ggr det vanskeligt
at foretage opsggende vejledning og tage initiativer i forhold til konkrete mal-
formuleringer, faglige problemer og faglige evalueringer.

Studiebogen er et oplagt sted at samle disse oplysninger, hvilket betyder,
at ikke kun eleven selv, men ogsa tutor, studievejleder og faglerere skal legge
oplysninger ind i den. Den skal naturligvis ikke erstatte de personlige samtaler,
men vere det medie, hvor spgrgsmal og konklusioner fastholdes. Spgrgsmalet
om hvem der skal have adgang til studiebogen bade som skrivende og lesende,
er af organisatorisk art. Det ma drgftes og lgses som sadan.

Der er for mig ingen tvivl om, at den tgvende start pa tutorordningen har
med usikkerhed omkring tutorrollen at ggre. Tutorerne ser stadig fgrst og frem-
mest sig selv som faglerer, og eleverne ggr det samme. Det havde varet hen-
sigtsmassigt med en vidensdeling mellem studievejledere og tutorer i god tid fgr
ordningen tradte i kraft. Det er min anbefaling, at en sadan iverksattes hurtigst
muligt — ogsd med henblik pa at afklare, hvilke funktioner der hgrer under tutor
og hvilke under studievejleder.
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Projekt nr. 6: ’Elever som tutorer”

Institution: Vestfyns Gymnasium

Formal

Formalet med projektet er todelt. Den ene del drejer sig om
1. undervisning af tutorerne med henblik pa at uddanne et lille korps af hjelpere.

Den anden del omfatter
2. aktiviteter, som skal lette overgangen til gymnasiet for mgnsterbrydere, men
som tilbydes alle nye 1.g’ere.

Bagvedliggende teori og antagelser

En antagelse kunne vare, at reformgymnasiets krav om, at der skal vare et mar-
kant skifte vil ggre det sverere for svage elever at klare gymnasiet — i den sam-
menhang serlig svert for mgnsterbrydere at trenge igennem gymnasiets kode.

En anden antagelse var, at mange af vores elever kommer fra gymnasie-
fremmede hjem. Deres forhandsviden er begrenset, og der er brug for hjelp til at
knakke gymnasiets kode (f.eks. sprog, omgangsform, lering).

Det var ogsa en antagelse, at ung—til-ung— vejledningen har en god effekt.
Netop pa dette punkt har vi tidligere gjort gode erfaringer, som vi vil bygge vide-
re pa.

Gennem mere end 10 ar har vi gennemfgrt et eksamenstreningskursus for
elever. Gruppen har hvert ar bestaet af 1012 elever med s@rlige problemer med
eksamen.

Her har erfaringen vist, at den serigse ung-—til-ung—samtale kommer i
stand, hvis rammerne er til det. Tilbagemeldinger fra tidligere gruppedeltagere
understgtter vores antagelse om effekten for den enkelte — se vedhaftede bilag
Endvidere har erfaringen vist, at allerede ved den fgrste introduktion bliver serig-
siteten understreget ved, at vi kr&ver en begrundet tilmelding og oplyser eleverne
om de forpligtelser, der gelder (mgdepligt, tavshedspligt, evalueringspligt).

Et andet vigtigt aspekt er det fysiske — der skal vare plads, tid og ro, nar
man mgdes.

Et afggrende element er herefter, at vi som voksne viser de unge, at vi ta-
ger dem alvorligt, og at det er tilladt at vere sig selv i gruppen og tale om pro-
blemer. Deres hektiske hverdag ser ud til at omfatte et mere uforpligtende sam-
ver, som ikke er s@rlig nuanceret. Et eksempel herpa er elevernes sprogbrug —
deres udgangspunkt er sms—kulturen med et ret forarmet sprog. Jo flere sproglige
redskaber, man giver dem, jo bedre bliver de til at sette ord pa tanker og fglelser.
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Strategier og aktiviteter

Udvelgelse af tutorerne.
Fra starten var det en strategi, at vi kun ville udvalge tutorer fra 2.g til at deltage
i den udvidede tutorfunktion og lade tutorerne fra 3.g arbejde med de gengse
tutoropgaver.

Bagtanken var, at vi ville kunne opna en kontinuitet ved at lade de samme
personer veare tutorer, nar de kom i 3.g.

Vi @ndrede imidlertid strategien sadan, at samtlige tutorer — 12 fra 2.g og
12 fra 3.g. — deltog i den udvidede ordning. I forhold til de aktiviteter, som skulle
gennemfgres, foretrak vi at kunne drage nytte af 3.g—ernes modenhed og stgrre
erfaring. Vi fordelte de 24 tutorer sadan, at der var 2 fra 2.g og 2. fra 3.g i hver af
de nye 1. g klasser

Tutorerne melder sig pd vores skole frivilligt

I deres ansggning skulle alle begrunde deres gnske om at blive tutor og fortalle,
hvordan de vurderede tutorordningens betydning. Denne ansggning blev afgg-
rende for hvilke 24 af de i alt 34 elever, der blev valgt.

Sammenlignet med tidligere ar var kriterierne @ndret en smule ad hensyn
til projektet. Tidligere indgik tutorerne primert i ryste—sammen—fasen, og derfor
var et vigtigt udvalgelseskriterium de sociale kompetencer.

De nuvarende tutorer er ikke mindre forskellige end tidligere, men det har
denne gang varet endnu mere vigtigt for os at finde personer, hvor det sociale og
det serigse gar hand i hand.

Tutordeltagelse i introperioden

* de allerfgrste skoledage

* hytteturen

* studievejlederintroduktionen til lektieleesning og arbejdsvaner
* det fgrste foreldremgde

* opsamling efter Studievalg Fyn—arrangement

Flere direkte kontakter
Det har i mange ar veret en fast tutoropgave at vaere meget synlig ved modtagel-
sen den allerfgrste dag og vere de elever behjelpelige i forbindelse med at ar-
rangere fazllesspisning og underholdning i klassen inden introfesten, hvor alle
skolens elever deltager.

Det har ligeledes vearet en tutoropgave inden for den fgrste maned at del-
tage 1 time i forbindelse med studievejledernes introduktion til arbejdsvaner.

Det var en strategi, at der i Igbet af efteraret blev arrangeret mere kontakt
mellem tutorerne og 1.g—eleverne end de to navnte ovenfor. Studievejledernes
opgave var i den sammenh&ng at annoncere og stgtte aktiviteterne, coache tuto-
rerne, men ikke selv spille den direkte rolle over for 1.g-erne.

Tutorerne skulle spille en rolle ved hytteturene, hvor der ofte arbejdes med
emner som “den gode elev’ — ”den gode undervisning” etc. Temaet hjemlige
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forhold” kunne bestemt ogsa bringes pa banen. Tutorerne behgvede ikke selv at
have oplevet ’ting og sager”, men man kan jo i anonym form fortelle om, hvad
andre elever har fortalt i klassen.

Tutorerne skulle spille en rolle ved det fgrste foreldremgde i 1.g. Spgrgs-
mal, der opstar i forbindelse med skoleskiftet, og som vi tidligere har drgftet
gruppevis ved forezldre—arrangementerne, kunne tages op igen, og vi ville i til-
passet form gerne have den udvidede tutorordning frem som et fokuspunkt i
modtagelsen af nye elever — et tilbud til elever og til foraldre.

Studievejleder—fokus pa hjemlige forhold

Det var en strategi, at studievejlederne @ndrede i det skema, som udleveres til
1.g—erne i forbindelse med introduktionen af STV. Skemaet danner grundlag for
den efterfglgende individuelle 1.g—samtale (“indslusningssamtale”), som finder
sted hvert efterar. Pa skemaet blev der eksplicit lagt op til emnet “hjemlige for-
hold” sadan, at det kom pa banen i samtalen.

Den serigse samtale/undervisning

Det var vores pastand, at den serigse samtale, som vi sammen med gymnasiepsy-
kologen vil undervise tutorerne i, ville kunne danne basis for andre nye (serigse)
samtaler mellem tutor og 1.g—eleverne.

Hyvis det faktisk ville ske, ville det vaere noget helt nyt. De serigse, fortro-
lige samtaler fgres i dag primart ved 1.g—samtalerne (”indslusningssamtalerne”)
mellem studievejleder og 1.—elev.

I samarbejde med gymnasiepsykolog Lene Iversen gennemfgrte vi et kortere un-
dervisningsforlgb for tutorerne med fokus pa bl.a. felgende emner:

1. hvordan spotter man signaler pa unges vanskeligheder

2. betydningen af rollemodeller

3. den frivillige radgivers rolle

4. etik og tavshedspligt

Undervisningen blev gennemfgrt som 2 dobbelttimer i skoletiden. Lene Iversen
og vi deltog. I undervisningen indgik klasseundervisning, pararbejde og rollespil.

Skolens rolle
En vasentlig strategi var, at skolen skulle give rum til, at undervisningen af tuto-
rerne kunne finde sted inden for normal skoletid — med godkendelse af fravearet
fra den almindelige undervisning.
Begrundelsen var, at de personer, som er tutorerne, ofte ogsa er meget engagere-
de personer uden for skoletiden.

Hvis undervisningen skal forega f.eks. efter kl. 16, bliver hele ideen bl.a.
introduktionen med den fortrolige samtale sarbar.
Det er et signal fra skolen/skolens ledelse, at man anser forsgget med den udvi-
dede tutorordning for sa vigtigt, at man giver denne plads.
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Succeskriterier

Et succeskriterium var, om 1.g—eleverne ville fgle sig mindre utrygge ved at star-
te pa den nye skole, nar tutorerne tog imod dem og efterfglgende havde jevnlig
kontakt med dem

Det kunne vare et succeskriterium — et vurderingskriterium, om de serigse
samtaler opstar. Hvor mange fortrolige samtaler? Arten af samtaler / emnet? Tu-
torernes oplevelse af samtalen?

Vi besluttede at interviewe samtlige tutorer (jvf. formal 1) og snakke med
2 udvalgte 1.g—klasser (jvf. formal 2) ved forlgbets afslutning — begge dele med
udgangspunkt i et enkeltformuleret spgrgeskema.

Konklusion og refleksion

Antagelser

Vores fgrste antagelse gik ud pa, at reformgymnasiets krav om, at der skal vere
et markant skifte vil ggre det svaerere for svage elever at klare gymnasiet — i den
sammenh®ng sa@rlig svert for mgnsterbrydere at treenge igennem gymnasiets
kode.

Antagelsen viste sig at vare hypotetisk. Reformgymnasiets kaotiske hver-
dag har indtil videre ikke ladet et sadant markant skifte fremsta tydeligt.

Det viste sig imidlertid, at gymnasiereformen i hgj grad vanskeliggjorde
vores projekt. ”Studieretningerne ” har fyldt meget i de nye elevers bevidsthed og
gjort dem meget usikre. Tutorerne har naturligvis ikke haft mulighed for at af-
hjelpe usikkerheden — pa grund af manglende viden og erfaring. Det er af 1.g—
erne blevet opfattet som en form for svigt, at tutorerne ikke har kunnet svare pa
alle deres mange spgrgsmal.

Den positive side af dette problem er, at det afslgrer, at 1.g.—erne rent fak-
tisk har store forventninger til tutorerne som autoriteter

En anden antagelse var, at mange af vores elever kommer fra gymnasie-
fremmede hjem. Antagelsen viste sig at vere korrekt ud fra besvarelserne af in-
troduktionsspgrgeskemaerne.

50 elever, fordelt pa to tilfeldigt valgte klasser besvarer spgrgsmalet "hvem ken-
der du, som har taget studentereksamen?” pa felgende made:

14 elever har forzldre, der begge har studentereksamen eller lignende.

15 elever satter kryds ved en forelder

21 elever angiver, at ingen af foreldrene har studentereksamen

Med hensyn til vores antagelse, at ung—til-ung—vejledningen har en god
effekt, underbyggedes denne antagelse dels af indslusningssamtalerne med alle
160 1.g—elever dels af projektets spgrgeskemaundersggelse og gruppediskussio-
ner.

Det skaber generelt stgrre tryghed hos 1.g—eleverne med den udvidede
tutorordning — jevnaldrende tutorer virker mere trovaerdige end “gamle” lerere,
nar det handler om gymnasieelevens hverdag. Desuden opleves tutorerne som
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personer, der bygger bro til 2.-3.g—eleverne og til skolen som helhed (lererne,
fagene mm.)

“Rart, at det er jevnaldrende”
”De er "mellemmeand” til lererne”

Strategier og aktiviteter

Det er vores pastand, at det var en rigtig beslutning at @ndre strategi med hensyn
til tutorernes arbejdsopgaver sadan, at bade 2.g elever og 3. g—elever indgik i
projektet. Vi kunne registrere, at 3.g—tutorerne bidrog konstruktivt med deres
erfaringer uden at vere dominerende. Tutorernes tilbagemeldinger og gymnasie-
psykologens evaluering peger pa, at gruppen i enhver henseende var velfunge-
rende og ikke for stor.

Af gruppediskussionerne i de to udvalgte klasser i november fremgik det,
at mange foraldre hilser ordningen velkommen.

”Mine forzldre sagde, det var dejligt, de var der”.
“Mine forzldre ville ha” gnsket, at de havde haft tutorer, da de gik i gymnasiet”

I forhold til foreldrene er det vigtigt:
e At presentere den udvidede tutorordning som et tilbud for alle — og ikke
underoverskriften mgnsterbrud.
e At introducere tutorordningen som et redskab, som de ogsa kan ggre brug
af
Udvidelsen af vores sadvanlige introduktionsspgrgeskema, som 1.g—
indslusningssamtalerne tager udgangspunkt i, vakte undren. Elevernes umiddel-
bare reaktion pa spgrgsmalene vedrgrende familien var undren — ”hvad vil I vide
det for!”, men i de opfglgende, individuelle samtaler blev disse forhold en natur-
lig del af dialogen. Samtalerne gav os hermed et fingerpeg om potentielle mgn-
sterbrydere pa et lidt mere sikkert grundlag end tidligere.

Den serigse samtale/undervisning
Gymnasiepsykologen vurderer undervisningsforlgbet positivt

”Emnerne for undervisningen var relevante og passende”

Det svarer til vores egen opfattelse. Der var god energi, og iser diskussionen om
rollemodellers betydning satte tanker i gang.

Tutorerne synes at have samme oplevelse af undervisningen. Som det
fremgar af bilaget, mener de at have faet stort udbytte af undervisningsforlgbet.
17 ud af 19 adspurgte erklerer sig enige i udsagnet “’jeg har alt i alt haft gavn af
undervisningsforlgbet”.
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Alligevel lykkedes det ikke i serlig hgj grad at fa gang i de serigse samta-
ler mellem 1.g—eleverne og tutorerne. Elevernes tilbagemeldinger peger pa, at
kontakten mellem tutorer og 1.g—elever har varet for formel — maske affgdt af
vores gnske om serigsitet.

Man kunne overveje at lade retorik og kommunikation vere en del af un-
dervisningen og f.eks. gve presentationssituationen med tutorerne. Dette kunne
muligvis hjelpe dem til en stgrre bevidsthed om, hvordan de udfylder deres for-
midlerrolle og finder balancen mellem at vare ekspert uden at virke for skoleme-
steragtig.

Vi har tidligere veeret inde pa de vanskeligheder i forbindelse med over-
gangen til en ny struktur, som betyder, at 1.g—eleverne ikke umiddelbart kan
spejle sig i de ®ldre elever. Dette problem, regner vi med, vil lgse sig selv.

Vi mener dog fortsat, at ordningen er brugbar. Det ma accepteres, at der
gar nogen tid, inden fortrolige samtaler kommer i gang, men grobunden er lagt;
der er blevet etableret kontakt.

”De var med pa vores side”

Skolens rolle

Der er ingen grund til at skjule, at vi i august maned selv var famlende over for
det, vi havde sat i gang. Faktisk fik vi ikke en gang orienteret vores kolleger pa
PR-mgdet sadan, som det ellers er sedvane. I lgbet af august lykkedes det at fa
etableret et ordentligt samarbejde med 1.g—team—larerne.

Efterhanden udkrystalliserede der sig for os nogle tydelige fokuspunkter:

I forhold til ledelsen er det vigtigt:
¢ At informere om gnsket om mange mgder mellem 1.g—erne og tutorerne
e At gribe chancen for at fa selv %2 timer, nar det er muligt
Skolens ledelse stgttede projektet fuldt ud bade i ord og i handling.
Vi fik opfyldt vores gnsker om timer og om friggrelse af tutorerne. Det er en
ngdvendig forudsetning for at fa ideerne prgvet af.
I forhold til lererne er det vigtigt:
e At de er ordentligt orienterede om tutorernes indslag pa hytteturen og om
tutorernes optreeden pa foreldremgdet.
e At der er helt klare aftaler om tidsforbrug, placering i forhold til program-
met og indhold ved disse arrangementer
I modsat fald risikerer man det, som et hold tutorer oplevede ved foreldremgdet.
De blev bedt om at indlede aftenen — stik mod alle aftaler. Dette er selvfglgelig
uacceptabelt.
Det er dog tilfredsstillende, at 5 ud af 6 mgder forlgb godt
I forhold til tutorerne er det vigtigt:
e At advare tutorerne mod en alt for bastant reklame—kampagne for sig selv
som problemlgsere — i hvert fald for tidligt i forlgbet.
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e At understrege, at initiativet har langsigtede mal

e At ggre dem klart, at de som rollemodeller ikke ma svigte.
Der er tale om en balanceakt mellem at skabe tillid og respektere 1.g—ernes blu-
feerdigheds—taerskel.

Alle skal acceptere, at der er tale om det lange treek. Selvom dette bliver
gjort tydeligt fra starten, kan tutorerne fgle, at de ikke Igser opgaven godt nok og
nemt miste gejsten.

Tutorerne skal ggres bevidste om, at “forkerte”, dumsmarte bemarkninger
bliver registreret af 1.g—erne og virker mere sarende dels end bemerkninger fra
andre @®ldre elever dels end de var tenkt.

Succeskriterier

I planlegningen stillede vi os selv spgrgsmalene:
e hvad fér eleverne ud af en udvidet tutorordning?
* hvad peger det hen imod? skal vi fremover @ndre praksis pa omradet sadan, at
en udvidet tutorordning bliver en fast bestanddel af introduktionen?

Det er pafaldende, at der fra elevside udelukkende er positive tilbagemel-
dinger pa ordningen — se bilag angaende spgrgeskema og gruppediskussion.

”Uden tutorerne ville jeg have fglt mig mere skremt”.

Pa dette grundlag kan vi konkludere, at bade tutorer og 1.g—elever har veret gla-
de for ordningen — den har vardi. Det er dokumenteret, at tutorerne bygger bro til
2.-3.g—eleverne og til skolen som helhed (lererne, fagene mm.).

4 af de @ldre elever er mennesker — sa er de andre det vel ogsa”.

Ordningen bgr ggres permanent og udvides med flere aktiviteter.
Derfor er vi begyndt at fortelle om den i forbindelse med besgg fra folkeskolerne
som en vigtig side af vores skoles introduktion og miljg i det hele taget.

Med hensyn til de fortrolige samtaler fastholder vi at der med de gennem-
fgrte initiativer er skabt grobund for tettere kontakt i Igbet af skolearet.

”At bruge tutorerne” kan betyde flere ting. Selvom 1.g—erne melder ud, at
de ikke “har brugt dem”, har tutorerne beviseligt virket som tryghedsskabende
rollemodeller.

”Det er en hjelp for de svage elever med udvidet tutorordning.”
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Projekt nr. 7: ’Indsigt i uddannelsesmuligheder”

Institution: Mulernes Legatskole

Formal

Formalet med projektet er todelt, men det overordnede tema er en udvidelse af
kendskabet til det danske uddannelsessystem bade ungdomsuddannelser og vide-
regaende uddannelser blandt unge med anden etnisk baggrund end dansk og de-
res foraeldre. I forhold til kendskab til de videregaende uddannelser tenker jeg
ogsa danske unge fra ikke studievante miljger med.

Malgruppen er til fgrste del af projektet unge, der er i feerd med at vaelge
ungdomsuddannelse.

Til anden del af projektet er det unge, der gar i det almene gymnasium, og
som har behov for et udvidet kendskab til muligheder og krav efter endt ung-
domsuddannelse.

Ved indslusningssamtalerne i 1.g og 1 hf udbredes informationerne om
projektet. Projektet er en eftermiddagscafe, hvor det er et af formélene at udvide
deltagernes viden om is@r mellemlange videregaende uddannelser. Dels og pri-
mert ved besgg af rollemodeller og dels ved besgg pa uddannelserne. Et andet
formal er en lektiecafe is@r i sproglige — humanistiske fag.

Skolen har en etableret lektiecafe, men kun i naturvidenskabelige fag. Den
etableres hvert ar ved rundspgrge blandt eleverne. De fag, der tilbydes hjelp i, er
de fag, de star hgjst pa elevernes gnskeliste. Cafeen kgrer hver dag undtagen fre-
dagi 8. time

Pa det konkrete plan er det et formal at hindre, at helt sa mange unge far
negative oplevelser (nederlag) i forbindelse med deres valg af ungdomsuddannel-
se og deres videreuddannelse.

Bagvedliggende teorier og antagelser

For mange unge med anden etnisk baggrund (og deres foreldre) er gymnasiet
(det almene) den eneste uddannelse, der kan bringe dem videre. Det er min tese,
at denne antagelse primert skyldes manglende kendskab til det danske uddannel-
sessystem muligheder.

Pa trods af UU-vejledernes bestrabelser er de unge meget fokuserede pa
det almene gymnasium. De afleverer en uddannelsesplan med “anmerkning” fra
skolen, hvorefter de indkaldes til optagelsesprgve, en optagelsesprgve de oplever
som kun for indvandrere, da de fleste danske elever i hgjere grad tilpasser sig det
uddannelsessystem, de er en del af. Hvis samtaler med skolevejleder, klasselerer
og andre voksne ressourcepersoner viser hen imod en anden ungdomsuddannelse
end den barn og eller foreldre i fgrste omgang havde fundet gnskverdig, vil det
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ofte veere en rettesnor i forhold til det endelige valg af ungdomsuddannelse. De
etniske danskere kommer altsa sjeldent til en optagelsesprgve.

Ser vi videre frem i uddannelsessystemet, er mange indvandrere fokusere-
de pa uddannelser som ingenigr, leege, tandleege og advokat (noget nyt er psyko-
log specielt blandt piger). Kun fa valger de mellemlange videregaende uddannel-
ser som paedagog, socialradgiver, sygeplejerske eller lerer.

Ofte skyldes det, at jobbene i deres hjemland ikke har nogen status.

Netop inden for disse uddannelser ser jeg muligheder for at fremme mgnsterbrud,
da man i disse jobs netop stgder pa bgrn og foreldre med anden etnisk baggrund
end dansk. Nar jeg finder det sa vigtigt, at inddrage forzldrene i bade projektets
forste og anden fase, skyldes det en teori om, at unge med anden etnisk baggrund
i langt hgjere grad er ath®ngige af foraldrenes holdninger og gnsker. Uddannel-
sen er familiens projekt. "Vores” unge er generelt sagt fra fgrste faerd opdraget
som et individuelt projekt et projekt med det formal at skabe et lykkeligt individ.
De bagvedliggende vardier er:

e Respekten for det enkelte individ

e Demokratisk adferd

e Ligestilling mellem kgnnene.
De unge med anden etnisk baggrund har en fundamentalt anden kulturel og reli-
gigs baggrund. De har et verdis®t, hvor det ikke er individet, men gruppen, fa-
milien, slegten der er det centrale, og hvor demokrati ikke ngdvendigvis danner
fundamentet.

Is@r for projektets anden del vil pigegruppen blive den dominerende, idet
unge med anden etnisk baggrund inden for de sidste 4-5 ar har faet meget det
samme sggemgnster til gymnasiet som danske unge.

Fra pa vores skole (Mulernes legatskole) at have ca lige mange piger og
drenge for 5 ar siden, har vi nu dobbelt sa mange piger som drenge. En udvikling
som muligvis kan ses som et integrationstegn.

Strategi

I foraret at afholde (er afholdt) en raekke mgder for unge med anden etnisk bag-
grund end dansk og deres foreldre.

Med udgangspunkt i de dominerende befolkningsgrupper i Vollsmose af-
holdes et mgde for somaliere, et for arabere og et for tyrkere. Der sendes besked
gennem skolerne i form af invitationer til alle bgrn i 8—10. klasse. Samtidig ori-
enterer skolevejlederne de unge og deres familier. M@derne afholdes pa bibliote-
ket, som er beliggende i Outlet Fyn (indkgbscenter) og som benyttes dagligt af
indvandrere i alle aldre. Det indeholder ogsa et laringscenter, som benyttes af
mange indvandrere.

Vi ansa biblioteket som neutral grund, og dermed ufarlig. Til alle mgder
var der tolk og en mgnsterbryderelev fra det pageldende land.
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Som opfelgning skulle der afholdes institutionsbesgg pa VUC, Gymnasiet, Pro-
duktionsskoler, Teknisk skole, Tietgenskolen, Gartnerskolen, Social- og sund-
hedsskolen samt aftholdes et kursus i mulighederne for digital vejledning.

I efteraret (projektets anden del) udnyttes det faktum, at mange is&r piger
med anden etnisk baggrund opholder sig pa gymnasiet efter skoletid, indtil de
bliver afhentet. Disse eftermiddage tenkes udnyttet til lektiehjelp, men samtidig
er det malet at arrangere besgg pa uddannelsesinstitutioner eller fa besgg af rol-
lemodeller fra uddannelser specielt med mellemlange videregaende uddannelser.
Nar fokus leegges her, er det ud fra den strategi, at netop inden for disse uddan-
nelser, vil det vere vigtigt i et integrationsperspektiv at fa flere unge med anden
etnisk baggrund til at sgge.

I denne del af projektet teenkes ogsa unge med dansk baggrund, men fra
ikke studievante miljger medtenkt.

Caféens formal kan formuleres saledes

e Lave lektier under hyggelige former og med mulighed for hjalp is@r i de
humanistisk—sproglige fag.

Fa besgg af rollemodeller fra de mellemlange videregaende uddannelser.
Evt. at tage pa besgg pa uddannelsesinstitutioner

Fa besgg af oplegsholdere med relevante temaer.

At arbejde tet sammen med Vollsmose Ungdomsrad

At skabe rammer, hvor trygheden er sa stor, at intet emne er “forkert”.

Samarbejdet med Vollsmose Ungdomsrad har flere fordele. For det fgrste har
ungdomsradet gode kontakter i omradet til savel unge med anden etnisk bag-
grund end dansk som danske unge. Der er bade tale om potentielle deltagere i
cafeen og om mulige rollemodeller. For det andet har Ungdomsradet en gkono-
mi, hvilket betyder, vi vil vare i stand til at have kage og kaffe til cafeerne og
have en lille buket eller lignende til opleegsholdere. Ogsa plakater og flyers er en
mulighed for Ungdomsradet at finansiere.

Det er ogsa en del af strategien at involvere foraldrene, idet foreldrene
som tidligere navnt har en langt mere central rolle hos elever med anden etnisk
baggrund end dansk. Beslutningen om, hvorvidt foreldrene skal deltage, skal
tages i et samarbejde med eleverne.

Forzldresamarbejdet har ikke haft en chance endnu i projektet. Dels skyl-
des det det korte forlgb og det ringe fremmgde dels det faktum, at de fremmgdte
elever ikke umiddelbart fandt det relevant at inddrage foreldrene. Vejledersamta-
ler med elever viser dog tydeligt, at det er meget centralt hos mange unge, hvad
foraldrene gnsker med hensyn til deres videre uddannelse. Pa denne baggrund er
ideen ikke skrinlagt, men blot udsat.
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Aktiviteter
Aktiviteterne er

e Oplysningsmgder for unge og deres foreldre. Oplysning om dels ung-
domsuddannelser og dels videregaende uddannelser.
Institutionsbesgg pa et bredt udsnit af ungdomsuddannelserne
Institutionsbesgg primart pa mellemlange videregaende uddannelser.
Lektiehjelp pa gymnasiet
Samarbejde mellem institutionerne i Vollsmose.

Succeskriterier

Det primare succeskriterium er at fa en sa stor del af malgruppen i tale. Igennem
denne kontakt vil jeg gerne opna:
e At give et bredere kendskab til det danske uddannelsessystem og dets mu-
ligheder.
e Ferre “fejlvalg” og dermed personlige nederlag
e Mindre frafald pa baggrund af bedre mulighed for at “knakke koden” pa
de enkelte uddannelser
e At fa ogsa foreldrene i tale.

Dataopsamling

Dataopsamling vil finde sted pa de enkelte mgder og ved samtaler med eleverne.
Jeg patenker en spgrgeskemaundersggelse i starten af skolearet for at kortlegge
det faktiske kendskab til de fgr neevnte mellemlange videregaende uddannelser.

Denne spgrgeskemaundersggelse er blevet aflgst af samtaler med de fa
fremmgdte. Samtalerne har bekraftet min tese om dels det ringe kendskab til de
mellemlange videregaende uddannelser og dels deres ringe status i de lande vore
elever med anden etnisk baggrund kommer fra.

Systematisering af data
Projektets to dele evalueres hver for sig, men samles naturligvis i en felles frem-
adrettet strategi.

En del af systematiseringen er ogsa at udbrede de opsamlede data i det
samarbejde, jeg indgar i i forhold til UU i Vollsmose, Vollsmosesekretariatet
herunder Vollsmose Ungdomsrad og Vollsmose bibliotek.

Refleksion

Til orienteringsmgderne havde vi tre hovedpunkter, vi gnskede at rumme
1) At oplyse om valgsituationen ved afslutningen af folkeskolen.
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2) At udvide kendskabet til alle ungdomsuddannelser. Det at det almene gymna-
sium var representeret var lidt tenkt som en lgftestang i forhold til de @vrige
ungdomsuddannelser.
3) At besgge forskellige ungdomsuddannelser sammen med den unge og
hans/hendes forzldre.

Der var formuleret en indbydelse pa henholdsvis somali, arabisk og tyr-
kisk, og indbydelserne var blevet distribueret via skolevejledere og klasselerere,
og de var hangt op pa skolerne, ungdomsuddannelserne, biblioteket og centeret.
De tre planlagte orienteringsmgder fik imidlertid helt forskellige udfald.

Mgdet for somaliere

Til mgdet kom 3 forzldre. Det endte med, at mgdet blev aflyst, men de tilstede-
vaerende somaliere ville gerne have lov til at invitere os pa et senere tidspunkt i
“egne” omgivelser.

Der var representanter fra UU, fra teknisk skole, fra produktionsskoler, fra
pigeprojektet pa Brenderup hgjskole, handelsskolen og det almene gymnasium.

Der var en tolk, som var kendt at somalierne i Vollsmose og der var en
somalisk dreng som for gjeblikket gar i det almene gymnasium (rollemodel).

De fremmgdte havde godt set indbydelsen, men havde ikke fglt det rettet
mod dem som enkeltpersoner. De synes, det var pinligt, at der ikke var mgdt flere
op.

De mente ogsa mgdets indhold var meget relevant, og ogsa et emne som
ville interessere somaliske foreldre.

Det har faet mig til at overveje, om vores strategi med biblioteket i Outlet
Fyn som et neutralt og ufarligt sted var rigtig.

Magdet for arabere

Til mgdet for arabere kom der en gruppe pa 15 forzldre (primart faedre) og ca.
10 bgrn. Der var de samme resursepersoner til stede som ved mgdet for somalie-
re. Mgdet blev afholdt, men fik en lidt anden drejning end forventet.

Det var et problem, at orienteringen om UU tog sa lang tid. Det skyldtes ikke kun
opleggets lengde, men ogsa det faktum, at det tager meget leengere tid, nar der
er tolk pa.

De stgrste frustrationer hos de fremmgdte viste sig at ligge i forhold til den
danske folkeskoles made at bedrive undervisning pa. Det slugte megen tid og var
jo egentlig ikke genstand for mgdet. Da tiden var knap blev de fremmgdte spurgt,
hvilken ungdomsuddannelse de prioriterede hgjest at hgre noget om. Ikke overra-
skende viste det sig at vaere det almene gymnasium. Det betgd, at ideen med at
bruge gymnasiet som lidt af en lgftestang for en udvidet viden om andre mulig-
heder forsvandt.

Der skulle ikke have vearet spurgt, men blot taget en beslutning fra arran-
ggrernes side.
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Selvom jeg stadig synes ideen med gymnasiet som en slags “lokkemad”,
og nar man sa er der hgre noget om andre ungdomsuddannelser ogsa, er rigtig, er
det et spgrgsmal, om det er muligt at rumme sa mange uddannelser pa et aften-
mgde (2 timer).

Et nyt punkt til overvejelse er altsa, om det er muligt at rumme s mange
ungdomsuddannelser pa en aften.

Magdet for tyrkere

Igen var de samme ungdomsuddannelser til stede. Der var tolk og rollemodel.
Denne gang var rollemodellen faktisk fra teknisk skole og ikke fra det almene
gymnasium.

Mgdet blev besggt af 3 foreldre, som allerede havde bgrn i gymnasiesko-
len. De havde ingen interesse i andet end gymnasiet, sa mgdet blev kort.

Vi synes, vi havde tenkt maden, vi inviterede pa, og stedet vi valgte, me-
get ngje igennem, men det viste sig at falde anderledes ud.

Man kan tilsyneladende ikke anvende samme strategi til de tre befolk-
ningsgrupper, vi valgte. For nogen er biblioteket for ’neutralt” (somalierne). De
gnsker at invitere os i deres sammenh@ng. For tyrkerne viste biblioteket sig for
lidt officielt. De fremmgdte mente, en skole havde vearet bedre.

Det har lert os, at man skal lave et meget grundigt forarbejde med resur-
sepersoner fra de enkelte nationaliteter, og at mgderne ikke ngdvendigvis skal
organiseres ens.

Institutionsbesggene

Til institutionsbesggene kom meget fa tilmeldinger, men set i lyset af det ringe
fremmgde til to af orienteringsm@derne, er det nok meget naturligt.

Vi mener dog stadig, ideen er rigtig, og at det er vigtigt at arbejde videre
med den. Der skal nok ogsa her inviteres specielt til det gennem gruppernes re-
sursepersoner. Det skal pointeres, at der er arrangeret transport bade ud og hjem.
De institutioner, vi havde vearet i kontakt med var alle meget villige, sa det vil
vaere muligt at komme igen.

Projektets anden del

Det har vist sig, at det simpelt hen er for presset at fa startet op i august, som
egentlig var planen.

Iser i forbindelse med gymnasiereformen har de fgrste maneder veret no-
get hektiske. Bade for lerere og elever har der vaeret mange nye tiltag at forholde
sig til. Den meget sene start, projektet fik i dette skolear, har ikke varet optimal.
Hyvis projektet fortsatter, vil en start omkring midten af september vare optimal.
Skolearet skal i gang, og de fgrste opgaver have meldt sig. Traditionelt vil inte-
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ressen sa stige yderligere efter fgrste karaktergivning, hvilket vil sige omkring
jul.

Det virker som om, der er interesse for projektet i malgruppen, og mange
har tilkendegivet, at de gnsker at deltage i cafeerne.

Det ser ud til, at tendensen, til at det is@r er piger med anden etniske bag-
grund end dansk, der sgger ind pa gymnasiet, holder ogsa i ar. Samtidig er det
meget tydeligt, at det er de naturvidenskabelige studieretninger, der trekker flest
piger med anden etnisk baggrund end dansk til sig (6—12 pr klasse). Pa de huma-
nistisk sproglige studieretninger er der vasentligt faerre (2—4 pr klasse), mens der
pa de samfundsvidenskabelige studieretninger stort set ingen er. De fa, der er, er
primert drenge.

Skolens skema er meget teet”, hvilket vil sige, at skoledagen for de fleste
tidligst slutter kl. 15.10. Cafeen kan altsa fgrst starte efter 7. time = 15.10. Det set
i sammenhang med at meget fa piger med anden etniske baggrund end dansk
cykler og derfor skal transporteres med offentlige transportmidler til besgg pa
uddannelsesinstitutionerne vil ggre, at det bliver vanskeligt at arrangere.

Uddannelserne er sadan set villige nok, men det bliver for sent, nar ideen
bl.a. er at se uddannelserne i ”funktion” med studerende, man kunne kommuni-
kere med.

Det er derfor tanken om rollemodeller er kommet til at std mere centralt.
Rollemodellerne har ogsa vist sig at have den fordel, at de kan fortelle ikke blot
om uddannelsen, men ogsa om det job, der kan vere endemalet for uddannelsen.
For de fremmgdte var det eksempelvis en slags “aha—oplevelse” at hgre om ar-
bejdet pa et anderledes bibliotek (Vollsmose bibliotek). Det 1a langt fra deres
forestillinger om bibliotekarjobbet.

Rollemodellerne findes i et samarbejde med Vollsmose Ungdomsrad.

Det kan maske vaere en mulighed, at rollemodellerne kan vise deres uddannelses-
sted frem. Selv om der maske ikke er mange studerende, vil de da kunne opsnap-
pe lidt miljg. Denne plan er endnu ikke realiseret, men ikke forkastet.

Ogsa et samarbejde med et sundhedsprojekt (Projekt Tigermosen) er pa
tale. Projekt "Tigermosen” er et projekt, som er finansieret af Fyns Amt, og som
henvender sig til store bgrn og unge i Vollsmose. Det omhandler unge og deres
forhold til kroppen. Succeskriteriet for projektet er farre aborter og seksuelt
overfgrte sygdomme hos malgruppen.

Projektet vil blive prasenteret ved en samling fgrst i december, og det er
hensigten, at der, mens cafeen har aben. skal vare mulighed for at stille spgrgs-
mal (under fire gjne) til lederen af projektet. Hun er sundhedsplejerske og har
arbejdet meget med flygtninge og indvandrere i belastede miljger. Hun har alle-
rede base pa en folkeskole, biblioteket og et beboerhus i Vollsmose.

Der har nu vearet afholdt fem cafeer, og pa trods af positive forhandsmel-
dinger er relativt fa mgdt op. Den fgrste cafe var annonceret pa samling og pa
alle klassers konferencer. Den var mest teenkt som en prasentation af projektet
og som en mulighed for de fremmgdte til at praege indholdet pa cafeerne. Der var
derfor ingen rollemodeller inviteret. Der mgdte ingen elever op.
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Café nummer to matte aflyses, da der ikke var elever pa skolen pa grund af
OD-dag (Operation Dagsverk)

Café nummer tre var annonceret via flyers i flotte farver delt ud mandag—
tirsdag—onsdag i spisepauserne og annonceret pa samling. Som rollemodel havde
vi skaffet Asmaa som er nesten feerdig som socialradgiver og samtidig stiller op
for enhedslisten til byradsvalget. Hun er kendt i omradet og var pa tidspunktet for
cafeens afholdelse meget fremme i medierne, da hun ikke vil give hand til mand,
nar hun er til vaelgermgder.

Heller ikke her mgdte nogen op. En medvirkende arsag til det manglende
fremmgde er, at det netop den uge var flex—uge og skemaet dermed lagt om.
Mange var ude af huset eller ferdige for 15.10.

Til café nummer fire var der deltagelse af en uddannet bibliotekar fra
Vollsmose bibliotek. Vi annoncerede denne gang med flyers (mandag—tirsdag—
onsdag), plakater, allekald til alle klasser mandag, notits pa skolens storskerme,
og endelig har jeg vaeret ude og “prikke” elever, som kunne vare oplagte delta-
gere. Til denne cafe kom 7 deltagere (3 etniske danskere og 4 to—sprogede) Den
forste time var lektiehjelp, hvor der blandt andet var gnske om hjalp til analyse
af noveller og hjlp til stileskrivning. Anden del var som oven for beskrevet be-
sgg af bibliotekar.

Café nummer 5 blev atholdt som ren lektiecafe. Der kom tre med anden
etnisk baggrund. De havde behov for hjelp til samfundsfag. De var alle gengan-
gere fra tidligere. Jeg spurgte dem, hvad de synes, de far ud af at komme, og
hvad de gnsker som indhold for kommende cafeer. Der er ingen tvivl om, at lek-
tiehjelp star hgjt pa gnskesedlen, men de gnsker fortsat orientering om uddannel-
ser dog ikke ngdvendigvis hver uge. De fgler, at de far et stort udbytte bade ved
at tale med hinanden og ved at fa konkret hjelp. Det at rammerne (et hyggeligt
lokale, kaffe/te og kage) er i orden, finder de ogsa vigtigt.

Nar jeg i min praksis som studievejleder, omtaler projektet, er der mange,
som giver udtryk for, at de ikke er vidende om cafeen. Det kan godt undre, da der
har veret annonceret massivt: Plakater, flyers, omtale pa samlinger, orientering
pa storskarm, allekald via skolens anleg, orientering lagt pa alle klassers konfe-
rencer og meddelelse pa kollegaforum.

Et sadant udsagn kraver naturligvis en refleksion over, om det er den rig-
tige made at annoncere pa. Jeg har derfor sammen med Vollsmose Ungdomsrad
indledt et samarbejde med skolens elevrad. Det er ideen at lave et arrangement
(underholdning) op til jul, som kan samle mange elever og derved udbrede kend-
skabet til cafeen. Elevradet er blevet bedt om at komme med forslag til et arran-
gement (gkonomien ligger i Vollsmose Ungdomsrad, hvor ogsa tre elever fra
skolen har sede).

Det spgrgsmal, der melder sig er, om det vil veere malgruppen, der vil mg-
de op til et sadant arrangement. De elever, der kommer med forslag er ressource-
sterke elever fra elevradet, og det er spgrgsmalet om deres gnsker stemmer
overens med de mgnsterbryderelever, jeg gerne vil have fat i.
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Ogsa i forhold til den konkrete lektiehjaelp er det planen at elevradet skal
inddrages. Elevradet har forsggt at fa en elev til elev—lektiehjelp etableret pa
skolen. Det har veret vanskeligt at fa i gang, selv om mange hjalpere har meldt
sig. Det vil nu vaere en mulighed, at ogsa denne form for lektiehjalp vil kunne fa
rammer om onsdagen. Det vil ogsa udvide antallet af fag, det vil veere muligt at
fa hjeelp i.

I forhold til den del af cafeen, der skulle vare lektiehjelp, har jeg bedt mi-
ne danskkolleger prikke til relevante elever. En opfordring, som skal fglges op,
da den ikke har haft effekt. Jeg patenker en yderligere prasentation af projektet
evt. pa et PR-mgde efter jul.

Forlgbet, som det er beskrevet oven for, har ikke veret optimalt, men jeg
mener absolut, det har perspektiver, som begrunder, at det skal fortsatte.

Det har vist sig, at der er et behov for lektiehjaelp i ikke naturvidenskabeli-
ge fag, og antagelser om et manglende kendskab til mellemlange videregaende
uddannelser synes ogsa at vaere korrekt. Om end grundlaget for at bekrefte anta-
gelsen er noget spinkelt. Det manglende kendskab og antagelsen om at disse ud-
dannelser ikke har prestige i elevernes hjemlande giver grobund for at ga videre
bade med oplysning, og med forsgg pa at etablere et foreldresamarbejde.

I forbindelse med de cafeer som afholdes i december, vil jeg fortsatte mi-
ne samtaler med de fremmgdte om dels deres udbytte af at deltage og dels deres
gnsker for fremtidige cafeer.

I 1gbet af projektets forste maneder har der vist sig forskellige muligheder,
som jeg har grebet og prgvet af. Det har ind imellem vearet svert at holde sam-
men pa tradene, men jeg synes kontakterne hver iser kvalificerer projektet.

Som fremtidsperspektiv ser jeg en cafe forankret i skolens miljg. Fokus-
punkterne vil stadig vare lektiehjelp og oplysning om is@r mellemlange videre-
gaende udannelser, men i samarbejde med institutioner forankret i Vollsmose vil
der vare en vifte af andre muligheder at treekke pa.
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Projekt nr. 8: ’Lektiecafé og anden faglig stgtte”

Institution: Frederiksberg Gymnasium
(NB! Afrapporteringen er opdelt i en hf-del og en gymnasiedel)

HF-delen

Formal

Projektet gelder en 1.hf-klasse (dog forsgges ogsa parallelklassen inddraget i
mindre omfang)
Formadlet er at stgtte potentielle mgnsterbrydere fagligt og studiemeessigt.
e At stgtte og udvikle elevers gode studievaner og relevante studieteknikker,
herunder lektiehjaelp
e At forbedre og udvikle vejledning og elevsamtaler
e At forbedre og udvikle evalueringskulturen, herunder systematisk evalue-
ring i forbindelse med 1.hf’ernes studiebog
e At sgge at pavirke trendsatningen i klassen i retning af stgrre faglighed

Bagvedliggende teori og antagelser

Vi bygger videre pa vore erfaringer med ’grgnspetteforlgbet’ i 1.g og 1.hf, med
teaml@rere og samarbejde med studievejledere, samt anvendelse af felles studie-
teknik—materiale og elevsamtaler.

Vi ved fra andet udviklingsarbejde, at tydeligggrelse af krav og forvent-
ninger samt lektiehjalp kan stgtte potentielle mgnsterbrydere.

Vi formoder, at mere systematisk evaluering og vejledning vil stgtte poten-
tielle mgnsterbrydere.
Vi formoder, at tidligere elever som lektiehj@lpere kan vare rollemodeller.

Strategi

e Lererteam/tutorer fgrer individuelle samtaler med eleverne med stgrre fo-
kus pa faglige evalueringer og stgttemuligheder
e [Lektiehjelp og lektiegrupper pa skolen med stgtte fra tidligere elever, stu-
derende
e Midtvejsevaluering og opfglgning via studievejlederen
Der vil vare noget forskel pa strategierne og udviklingsmulighederne for
1.g’erne og 1.hf’erne p.g.a de forskellige elevtyper, forskellige bekendtggrelser
og forlgb. Derfor forskellig rapportering.
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Aktiviteter

1) Faglig vurdering (screening, test, skriftlige opgaver) (intro—hf)

2) Elevsamtaler med teamlarere/tutorer

3) Lektiehjelp

4) Anvendelse af relevante studieteknikker og gode studievaner, samt opfglgning
i enkelte undervisningsforlgb i samarbejde med klassens lerere

5) Evaluering og opfglgning via studievejlederne

(Kortfattet videreformidling af mal, udvikling og viden til klassernes lerere og
ledelsen pa klassemgder og lererforsamlingsmgder)”

Succeskriterier

At fastholde eleverne pa en faglig, progressiv udvikling

At eleverne bliver opmarksomme pa faglige styrker og svagheder samt finder
egnede leringsstrategier.

At studievejledere i samarbejde med klassens lerere far udviklet metoder til at
vejlede eleverne med henblik pa at styrke deres faglige kompetencer og deres
uddannelsesstrategi, der ogsa kan indebzre uddannelsesskift.

Dataopsamling

1. Faglig vurdering

(screening, test, skriftlige opgaver) (intro—hf)

Lasevejlederen har screenet alle eleverne og 2 gar til ekstra lesetraning.
Eleverne er testet i dansk, engelsk og matematik og der har veret nogle ekstrati-
mer i matematik og dansk; hvor eleverne i dansk blev opdelt i 2 hold pa tvers af
de to 1.hf-klasser for at gve grammatik. Der er lektiehjaelp i matematik for alle pa
hele skolen om mandagen.

2. Elevsamtaler med teamlerere/tutorer foregar i uge 43

I uge 43 foregar der individuelle samtaler, hver lerer/tutor har 8-9 elever. Samta-
lerne skal tage udgangspunkt i de mal/kompetencer som er inddraget i introduk-
tionen indtil nu, lerernes faglige udtalelser, elevernes selvevaluering samt mu-
ligheden for lektiehjelp, lektiegrupper eller anden studierelevant stgtte. Elever-
nes fravar og studieaktivitet bliver ogsa inddraget.

3. Lektiehjaelp

Studievejlederen har holdt mgde med 2 studerende, der blev feerdige med hf- ek-
samen sidste ar. En tosproget pige, der var meget flittig og ambitigs og fik hgje
karakterer. En mandlig studerende, der er 24 ar, som har kone og bgrn, og han fik
middelkarakterer. De er begge mgnsterbrydere og vil meget gerne hjelpe andre.
Hun lavede plakater ssmmen med gymnasiets lektiehjelpere. Hun kom ud i klas-
serne for at ggre personlig reklame for lektiehjelp. Larerne blev gjort opmaerk-
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somme pa tilbuddet. Eleverne kunne skrive sig pa en liste til mandag eller ons-
dag. Vi endte med at tilbyde savel 1p som 1q lektiehjelp; men ikke en eneste
skrev sig op eller kom. Sa vi aflyste efter 2-3 gange.Vi har dog besluttet at prgve
igen; idet eleverne via samtalerne bliver "konfronteret’ med fagligt niveau og
indsats, og maske kan motiveres til lektichjaelp i lgbet af uge 43-44. Det lykke-
des dog ikke, se under punkt 5.

4. Anvendelse af relevante studieteknikker og gode studievaner, samt opfglgning
i enkelte undervisningsforlgb i samarbejde med klassens lerere.

Studievejlederen har et par gange gennemfgrt kollektiv vejledning, hvor fglgende
elementer er inddraget: ’studie— og arbejdsvaner’, ’at leese og forsta’, ’at tage
noter’. I den forbindelse har alle elever og lerere faet udleveret et papir pa 10
sider, som skal bruges som fzlles redskaber.

5. Evaluering og opfglgning via studievejlederen
Se nedenstaende

Systematisering af data

1) Faglig vurdering (screening, test, skriftlige opgaver) (intro— hf)
Mangler dokumentation.

2) Elevsamtaler med teamlarere/tutorer
Gennemfgrt i uge 43, se opsamling under punkt 5

3) Lektiehjaelp

Hvorfor kom ingen hf’ere til lektiehjaelp?

De tilstedeverende elever den dag (17 ud af 27 elever) har skriftligt svaret pa
spgrgsmal om anvendelse af tid pa lektier, om lektiehjelp mv. (se vedlagte)
Begrundelsen for ikke at komme til lektiehjaelp har hovedsagligt vere fglgende 3
argumenter:

1. Har ikke brug for det: Kan sagtens lave lektierne selv, kan bedre lide at ggre
det alene derhjemme, far hjelp hjemme, leser lektier sammen med et par andre
privat.

2. Gar til frivillig undervisning (dans, musik, kor eller andet) eller anden fritids-
aktivitet. Arbejder (altsa et Ignnet job).

3. Orker det ikke, er for doven, kan ikke klare at vare mere pa skolen (er der
hver dag kl1.8—14 og enkelte dage ogsa til k1.15.45, nar der er studieverksted eller
laboratoriegvelser)

Men det viser sig, at alene det at evaluere, at stille spgrgsmalene, at gentage de
gode rad, far enkelte elever til at reflektere, at overveje f.eks. oftere at laese lekti-
er, at tage noter, aflevere skriftlige opgaver (og til tiden), at leese lektier sammen
med andre.

4) Anvendelse af relevante studieteknikker og gode studievaner, samt

211



opfelgning i enkelte undervisningsforlgb i samarbejde med klassens
lerere. Her har vi ikke veret tilstreekkelig systematiske.

5) Evaluering og opfglgning via studievejlederen, 2.evaluering 24.11.

Det lykkedes ikke via elevsamtalerne og evalueringen at motivere eleverne til
lektiehjelp. De bliver igen bedt om at svare skriftligt pa nogle spgrgsmal: Der er
den dag 17 ud af 23 til stede.

Langt de fleste (13 ud af 17) skriver, at de kan fa hjelp hjemme eller af
klassekammeraterne ved faglige problemer. Kun 5-7 skriver, at de spgrger lere-
ren eller indimellem giver op.

Lidt over halvdelen (9 ud af 17) svarer, at de gerne vil bruge studievark-
stedstimerne til lektiehjelp, ekstraundervisning eller studieteknik.

Lidt over halvdelen svarer (9 ug af 17), at de har forsggt at ggre en ekstra indsats,
efter at de har faet deres udtalelser og udfyldt skemaerne i studiebogen; f.eks. ved
at lave lektier, aflevere skriftlige opgaver, tage noter og deltage i undervisningen.
40 % har foreldre uden gymnasial eller videregaende uddannelse.

40 % kommer direkte fra 10.klasse (det er dog ikke de samme som ovenstaende)
De fleste af dem, der gnsker ekstra hj®lp, har ikke store faglige problemer og er
ikke *'mgnsterbrydere’.

Man kan altsa lidt forsigtigt konkludere, at det ikke lykkedes at fa eleverne
til at komme til lektiehjelp, men det lykkedes at fastholde den faglige udvikling,
hvor eleverne selv er opmarksomme pa de gode studievaner og lering. Tilsyne-
ladende fremmer det fokus pa den faglige udvikling, nar vi jevnligt evaluerer og
spogrger den enkelte elev, hvad de selv ggr og hvad der kan ggres for at athjelpe
faglige problemer. Men stgtten til den faglige udvikling, gnsker eleverne, skal
vare en del af den skemalagte aktivitet.

Refleksion

Hf-reformen for 1.hf indeberer, at eleverne far flere timer og faktisk far tilbud
om ekstra stgtte til deres faglige udvikling i form af introkursus, studievearksted,
studiebog og samtaler med en lerer.

Hf’erne har nu 30-32 lektioner om ugen, hvor de tidligere havde 28-30 lektioner
om ugen. Og det er erfaringen, at det er meget vanskeligt at gennemfgre under-
visning efter kl.14.

Lasevejlederen laver en screening i starten af skolearet og tilbyder tidligt
lesevejledning.

Alle fagene, serligt dansk, engelsk og matematik, skal lave screeninger og
udarbejde differentierede undervisningsplaner, evt. i studievaerkstedstimerne der
ligger kl.14-15.45 om mandagen eller en anden dag.

En del af intro—elementerne bestar af studieteknik, it-kompetencer, metoder til
gruppe— og projektarbejde for at dygtigggre hf’erne, for at bringe dem fra elev—
status til at vaere mere selvhjulpne studerende. Men det er meget vanskeligt at
gennemfgre p.g.a. meget forskellig baggrund, evner og interesser samt meget
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skiftende fremmgde. Og maske er vi som lerere heller ikke helt parate til at gen-
nemfgre den mere systematiske evaluering og opfglgning herpa.

I august—september gar det faktisk godt eller rimeligt for de fleste af
hf’erne, men for ca. 1/3 er der problemer med fraver, skriftlige afleveringer, ak-
tiv deltagelse i undervisningen og maske ogsa faglige problemer (det er vanske-
ligt at bedgmme). Det er ikke unormalt, at ca. 1/3 har for hgjt fraver og ca. 1/3
falder fra efter 1.ar. Det er en udfordring alene at forsgge at fastholde hf’erne,
som ofte er i gang med deres 2. eller 3.forsgg pa at gennemfgre en gymnasial
uddannelse.

I oktober maned er det tid til evaluering. Larerne udarbejder udtalelser om
hf’ernes faglige kundskaber samt kommentarer om f.eks. arbejdsindsats, over-
holdelse af aftaler, samarbejde, hvad der skal til for at hgjne fagligt standpunkt,
ros og ris m.m. hf’erne skal lave selv—evaluering ved at udfylde en studiebog og
skal til en udviklingssamtale med én larer (en tutor/teamlerer)

Faglarerne gennemfgrer evaluering af undervisningen.

Hf-reformen indebarer savel enkeltfaglige som flerfaglige forlgb. Indivi-
duelle arbejdsformer og gruppe—/projektarbejde. De har netop veret igennem et
projektforlgb i naturvidenskabelig faggruppe og alle har afleveret et projekt. Et
par af projekterne er ikke selvst@ndigt besvaret. Mens et par af projektgrupperne
har besvaret opgaverne tilfredsstillende i forhold til de opstillede, maske lidt am-
bitigse krav.

Er succesmalene naet?

Fastholdelse og faglig udvikling

4 elever er gaet ud af hf i denne periode; pga. personlige — sociale problemer og
for stort fraveer (2 af dem er drenge med anden etnisk baggrund). 2 af dem havde
dog ogsa ringe faglige kundskaber. Der er stadig en del med for stort fraveer, men
det lykkes nogen lunde at fastholde eleverne pa en faglig dagsorden. Tilbage er
23 elever (11 drenge og 12 piger).

Ud fra larernes evaluering i oktober ligger de fleste elever omkring et fag-

ligt middelniveau; kun 5 ligger under og 6 lidt over middel. Eleverne er i deres
selv—evaluering nogen lunde enige med lerernes vurdering.
Den fagligt *svage gruppe’ bestar af: 1 der har veret langtidssygemeldt og 1 der
startede sent pa skolen; de sidste 3 er tosprogede (1 dreng og 4 piger). De 2 af
dem arbejder godt, nar de er i skole; de gvrige tre ’springer over hvor gaerdet er
lavest’.

Den ’fagligt dygtige gruppe’ bestar af 4 drenge og 2 piger, hvoraf de tre
har meget lavt fravaer og er meget flittige, mens de tre andre har en del fravaer og
klarer deres opgaveaflevering og faglige niveau ved at ggre en ekstra indsats ind-
imellem og ved at have en del baggrundsviden, bl.a. fra tidligere skoleforlgb.

Det er til dels fra denne gruppe og fra 'midtergruppen’ af elever, der er flittige,
ambitigse og maske lidt stille, der giver udtryk for gnske om faglig stgtte som en
del af undervisningen. Mens den sakaldt fagligt svage gruppe ikke af sig selv
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kommer for at fa hjelp og ikke har overskud til ekstra—timer. Den sidstnavnte
gruppe er tilsyneladende meget ath@ngig af lerernes eller skolens tiltag.

Gymnasiedelen

Formal
Projektet geelder 2 1.g’ere
Formalet er at stgtte potenticlle mgnsterbrydere fagligt og studiemassigt.
e At stgtte og udvikle elevers gode studievaner og relevante studieteknikker,
herunder lektiehjelp
e At forbedre og udvikle vejledning og elevsamtaler
e At forbedre og udvikle evalueringskulturen, herunder systematisk evalue-
ring af almen sprogforstaelse (ap).
e At sgge at pavirke trendsatningen i klassen i retning af stgrre faglighed
e At bibringe eleverne en erkendelse af behov for yderligere stgtte

Bagvedliggende teori og antagelser

Vi bygger videre pa vore erfaringer med ’grgnspatteforlgbet’ i 1.g, med teamlz-
rere og samarbejde med studievejledere samt anvendelse af felles studieteknik—
materiale og elevsamtaler.

Vi ved fra andet udviklingsarbejde, at tydeligggrelse af krav og forvent-
ninger samt lektiehj&lp kan stgtte potentielle mgnsterbrydere.

Vi formoder, at mere systematisk evaluering og vejledning vil stgtte poten-
tielle mgnsterbrydere.

Vi formoder, at tidligere eller ®ldre elever som lektiehj@lpere kan vare
rollemodeller.

Strategi
¢ Studievejlederne fgrer individuelle samtaler med eleverne i begyndelsen af
forlgbet samt efter fgrste karaktergivning i alle fag. Der vil her vere stgrre
fokus pa faglige evalueringer og stgttemuligheder.
e Lektiehjelp og lektiegrupper pa skolen med stgtte fra nuverende @ldre
elever
e Midtvejsevaluering og opfelgning

Aktiviteter

1) Faglig vurdering (screening, test, skriftlige opgaver) (ap)
Der har varet afholdt midtvejstests i ap og mange andre fag, og i denne forbin-
delse udfylder eleverne et spgrgeskema, hvor de skal tage stilling til, om de sy-
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nes, at de opnaede faglige kompetencer er i overensstemmelse med deres ar-
bejdsmetoder og arbejdsindsats.

2) Elevsamtaler — studievejledingen — se dataopsamling, punkt 2

3) Lektiehjalp:

Der har vearet atholdt 4 lektiehjelpsmoduler i 1x og la. Ansvarlige var 4 3.g—
elever — henholdsvis sproglige og matematiske, som 1.g’erne var meget glade
for, bl.a. fordi de formaede at skabe en tryg og tillidsfuld atmosfere.

4) Anvendelse af relevante studieteknikker og gode studievaner, samt opfglgning
i enkelte undervisningsforlgb i samarbejde med klassens lerere

5) Evaluering og opfglgning via studievejlederne

6) Sporgeskemaundersggelser med henblik pa at afdekke elevernes erkendelse af
behov for lektiehjelp og stgtte i slutningen af forlgbet

7) Kortfattet videreformidling af mal, udvikling og viden til klassernes lerere og
ledelsen pa klassemgder og lererforsamlingsmgder

Succeskriterier

e At fastholde eleverne pa en faglig, progressiv udvikling

e At eleverne bliver opmarksomme pa faglige styrker og svagheder samt
finder egnede leringsstrategier.

e At studievejledere i samarbejde med klassens larere far udviklet metoder
til at vejlede eleverne med henblik pa at styrke deres faglige kompetencer
og deres uddannelsesstrategi, der ogsa kan indebaere uddannelsesskift.

e Atisar elever med en ikke boglig baggrund bringes til at erkende, at de vil
kunne have udbytte af ekstra stgtte, bade i form af lektiehjaelp og i form af
ekstra individuel studievejledning i metode og arbejdsstrategier, efter at et
eller flere undervisningsforlgb har veret evalueret.

Dataopsamling

1. Lektiehjeelp

Fgrste gang var der omkring 10 elever i hver klasse — og man diskuterede gene-
relt, hvad det vil sige at ga i gymnasiet:
Arbejdsbyrde

Planlegning af hjemmearbejde
Aktivitet i timerne
Studievaner/studieteknik
Mgdedisciplin

Lektiebyrde

Skriftlige arbejder

Den faglige lektiecafé
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Det er vores indtryk, at der var rimelige forventninger til projektet, men vi
hgrte ogsa fra 3.g’erne, at det var deres indtryk, at de fremmgdte var elever fra de
relativt ’lesevante” miljger — det var ressourcesterke elever med fagligt og soci-
alt overskud — dvs. nappe den malgruppe som mgnsterbryderprojektet var rettet
mod.

Ved naste mgde var der lidt ferre til stede (dvs. under ti), og de der kom,
fik noget ud af det, i 1x bl.a. fordi de arbejdede sammen i grupper om en veldefi-
neret opgave i samfundsfag, som skulle fremlaegges i klassen dagen efter. De
havde gjort nogen brug af 3.g’erne, men hovedparten havde de klaret ved selv-
steedigt arbejde. Ogsa denne gang var stort set alle fremmgdte, elever som tilsy-
neladende var velfungerende, engagerede og fagligt dygtige, og som ogsa havde
mulighed for bred faglige stgtte hjemme.

Da der n®ste gang ikke mgdte nogen elever op, blev det besluttet at stille
forsgget i bero og at holde individuelle samtaler med eleverne.

2. Sammenfattende kan konkluderes fra elevsamtalerne:
e Man mente lektiehjelpen 1a for tidligt i forlgbet

Burde tidligst starte efter efterarsferien, evt. forst efter jul

Lektiebyrden var endnu ikke overveldende

De fleste kan fglge med, med en lektieindsats pa ca. 2 timer pr. dag

Rigtig mange kan fa faglig hjelp hjemme

Dette gelder for mange tosprogede, som selv om forzldrene ikke har mu-

lighed for at hjelpe, har et bredt familiemassigt/socialt netverk at treekke

pa, f.eks. &ldre sgskende og fetre som har taget Stx eller hf

e Mange af disse bruger i gvrigt alternative lektiecaféer, arrangeret af ind-
vandrerorganisationer.

e Mange elever har ikke tid pga. erhvervsarbejde, fritidsinteresser eller
hjemlige forpligtelser, og det er tydeligt, at det er de ferreste, som kan se,
at der er tale om “omlagt” arbejde — de oplever disse tilbud som en ekstra
tidsmeessig byrde

e Det er endvidere tydeligt at marke, at mange pa dette tidspunkt nok ikke
er bevidste om, at de kunne have behov for denne type hjelp

Systematisering af data

Evaluering af spgrgeskemaer ved studievejlederne

la: 7 elever under 8 i snit, og heraf mener 3 at de kan fa hjelp hjemme. Og alle
gnsker nu lektiehjelp og ekstra studievejledning. Ingen af disse mgdte op farste
gang, der var lektiehjelp. 2 elever med ca. 9 1 snit, der mgdte op fgrste gang, der
var lektiehjelp, gnsker stadig ekstra stgtte. (Hgjt ambitionsniveau).
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Refleksion

De to gymnasieklasser, 1a og 1x har nu afsluttet deres forlgb i almen sprogfor-
staelse, og det skete med en test/evaluering af deres faglige udbytte. Denne vil
bl.a. danne grundlaget for den karakter, de vil fa ved afslutningen af forlgbet.
Ligeledes vil de fa afsluttende karakterer i naturvidenskabeligt grundforlgb og i
almen studieforberedelse.

Den 10. november uddelte studievejlederne karakterblade til 1a og 1x, og i
den forbindelse havde vi individuelle samtaler med alle elever. Disse fokuserede
ud over mere generelle aspekter ved det at ga i gymnasiet primart pa spgrgsmalet
om, hvorvidt deres faglige indsats stod mal med karaktererne. Med andre ord,
levede karaktererne op til deres forventninger, eller bekraeftede de deres bange
anelser?

Hovedindtrykket er, at langt stgrstedelen af eleverne er meget tilfredse
med deres gymnasieforlgb indtil videre, og rigtig mange er overordentlig begej-
strede, bl.a. fordi de havde frygtet et stort fald i karaktererne. Sadanne samtaler
var ogsa med til at afdeekke behovet for den form for lektiehjelp, som tidligere
havde varet implementeret, men som var blevet opgivet pa grund af manglende
tilslutning.

Samtalerne viste, at eleverne endnu ikke havde et afklaret behov for den
form for stgtte og / eller lektiehjelp. Det var vores indtryk her som ved de fgrste
individuelle samtaler, at rigtig mange, som udtalte sig positivt om lektiehjelpen,
var elever, hvis faglige standpunkt ikke tydede pa behov for yderligere stgtte. Af
dem havde ikke overraskende mange ogsa mulighed for at fa faglig stgtte hjem-
me, om end naturligvis en differentieret stgtte.

Er succesmalene naet?
De elever, der kan vare potentielle mgnsterbrydere, er ved hjelp af gentagne
personlige samtaler med studievejlederne i forbindelse med de enkelte fags eva-
luering af elevens standpunkt néet til erkendelse af

e Hvilke muligheder de har for stgtte

e At de bgr modtage stgtte, bade som lektiehjeelp og personlig vejledning

e At lektiehjelp ikke ngdvendigvis betyder en forgget arbejdsbyrde.

Afsluttende har vi erfaret

® At en gget erkendelse af problematikken i forbindelse med mgnsterbrydere
i sig selv har varet frugtbar

e At der ikke sattes stgtteforanstaltninger i gang fgr eleven har erkendt be-
hov og muligheder

e Atdet krever en massiv indsats med systematisk evaluering

e At den tatte kontakt til 1a/1x har givet dem en gget bevidsthed, fordi der
er fokuseret pa deres egne behov.

e At vi har faet stgrre indsigt i eleverne hverdag og tankegang

® At det er lykkedes at pavirke trendsatningen i klassen i retning af stgrre faglig-
hed.
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Projekt nr. 9: “Samarbejde med SSP”’

Institution: BEC Business (Handelsskolen i Ballerup)

Formal

Projektet har til formal at udvikle en metode til at identificere de af vore mgn-
sterbrydende elever, der har behov for en s@rlig indsats — i samarbejde med det
lokale SSP. Desuden er det hensigten at inddrage de relevante UU—centre, der
fokuserer pa elever i ungdomsuddannelserne med sarlige behov.

Bagvedliggende teori og antagelser

Mange af vore Hhx—elever er at betragte som “Mgnsterbrydere”. F.eks. har ca.
20 % en anden etnisk baggrund end dansk, og generelt kommer mange af elever-
ne fra familiesammenh&nge uden de store uddannelsesmassige traditioner — ud
over faglart niveau.

I gjeblikket er skolen i dialog med det lokale SSP, og der tegner sig et bil-
lede af, at en rekke af disse mgnsterbrydende elever har behov for en sarlig stgt-
te (vejledning, skole—hjem—samarbejde, forsterket lerersamarbejde etc.) for at de
kan “fastholdes” som mgnsterbrydere og dermed gennemfgre deres erhvervs-
gymnasiale uddannelse.

Det er saledes projektets bagvedliggende antagelse, at positive indsatser
over for mgnsterbrydende elever kan optimeres, hvis sociale systemer kan brin-
ges til at haenge og arbejde sammen. En uddannelsesinstitutions interne foran-
staltninger vil alt andet lige fungere bedre, hvis de iverksattes og gennemfgres i
et samarbejde med lokale sociale myndigheder.

Anderledes udtrykt: i dialogen mellem skolen (vejledere, undervisere) og
SSP opnar vi et kvalificeret indtryk af art og “omfang” af den enkelte elevs mgn-
sterbrud.

Det er ideen, at skolens l@rere, vejledere i samarbejde med SSP identifice-
rer disse (fa?) elever, idet SSP kender dem fra andre sammenhange uden for
handelsskolen.

Baggrunden er desuden vejledningsreformen, hvorefter ungdomsuddan-
nelserne skal fokusere pa gennemfgrelsesvejledningen, og det teenkte projekt vil
antagelig indeholde fornyende elementer pa omradet for individuel vejledning —
altsa bidrage med en kvalificering af gennemfgrelsesvejledningen for ovennante
gruppe elever.
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Strategi

Projektets strategi er at inddrage SSP, hvor det er relevant, dvs. hvor en initial og
en lgbende dialog med SSP kan kvalificere indsatserne pa skolen.

Aktiviteter

Fra august til nytar (hhx 1. ars grundforlgb) identificerer vi sammen med SSP de
af vore elever, der matte tenkes at have behov for en serlig opdekning. I perio-
den tilrettelegger vi metoden/metoderne, der skal bringes i anvendelse.

Dette er projektperioden i forhold til det overordnede Mgnsterbryderpro-
jekt, hvor til vi altsa kan bidrage med erfaringer om identifikation af elever, sam-
arbejde med SSP og planlegning af konkrete indsatser.

Det skal bemarkes, at det er skolens hensigt at gennemfgre disse fra star-
ten af 2006.

Tidsplan

September 2005: Kontakt og aftale med SSP

Oktober 2005: Identifikation af mgnsterbrydende elever samt fastleggelse af
terminologi

November/december 2005: Vejledningsindsats over for eleverne

December 2005: Afrapportering

Fra august til nytar (HHX’ 1. ars grundforlgb) identificerer vi sammen
med SSP de af vore elever, der matte tenkes at have behov for en serlig opdak-
ning. I perioden tilrettel@gger vi metoden/metoderne, der skal bringes i anven-
delse.

Dette er projektperioden i forhold til det overordnede Mgnsterbryderpro-
jekt, hvor til vi altsa kan bidrage med erfaringer om identifikation af elever, sam-
arbejde med SSP og planlegning af konkrete indsatser.

Det skal bemerkes, at det er skolens hensigt at gennemfgre disse fra starten af
2006.

Pilotprojektet omfatter kun elever fra Ballerup (2750), idet det gennemfg-
res i et samarbejde med Ballerup kommune og UU-Vestegnen.

Det er et perspektiv, at projektets resultater/redskaber vil kunne anvendes i
samarbejde med gvrige kommuner, hvorfra skolen modtager elever.

Okonomi

Det er forventeligt, at skolens to hhx—studievejledere hver vil skulle anvende 50
arbejdstimer oven i deres norm i perioden september til december 2005, og at
afrapporteringen vil skulle udarbejdes pa 20 arbejdstimer

1. samarbejdsaftale mellem skolen og SSP

2. udvikling og afprgvning af metode til identifikation af mgnsterbrydende elever
— herunder fastleggelse af entydig og operationel terminologi
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Dataopsamling

Vil finde sted Igbende, september til december 2005, hvor en rapportering vil
finde sted. Studievejlederne vil arbejde inden for projektets rammer og vere i
dialog med kommune (vejledning), SSP og UU.

Der har veret afholdt tre mgder med lokale sociale partnere for at under-
sgge samarbejdsmulighederne mellem erhvervsgymnasium og sociale/kom-
munale myndigheder

Det fgrste mgde var af afklarende art (bl.a. blev fortrolighedsproblematik-
ken bergrt) og det blev besluttet at indlede et samarbejde i form af et dialog— og
inspirationsforum mellem:

BEC

SSP

Den padagogiske udviklingsfunktion i kommunen
UU-Vestegnen

I dette regi blev der atholdt mgde 2 mgder.

Alle var indforstaet med, at dette forelgbig var maden, at fa skole og socia-
le systemer til at samvirke omkring fastholdelse (af mgnsterbrydere). Det er vig-
tigt, at kontaktleerere og andre, der er "tet” pa eleverne i deres — elevernes —
hverdag — far ejerskab til indsatsen og selv bliver i stand til at spotte” elever, der
krever en serlig opmarksomhed og indsats. Meget pegede pa, at mgnsterbryder-
indsatsen er dobbelt: en kontaktlereruddannelse og en lgbende dialog om elever
(ikke individuelt) i dialogforumet.

Det blev understreget, at (alle) elever har behov for konkrete gennemgaen-
de ”voksne” i deres skoledag. Hvordan bliver lereren til en sadan voksen? Det
kunne vere endnu et vaerktgj, projektet kunne udvikle.

En anden dimension er at kvalificere bade kontaktleerernes og studievejle-
dernes samtaler med eleverne. Som inspiration hertil fremsendtes fra UU en
spgrgemanual. En @ndring af den interne kultur/organisation blev foreslaet, sale-
des at udmeldelsessedler fremover ikke placeres i administration, men hos stu-
dievejlederne. SSP vil — om muligt — afholde en intern kursusdag pa skolen og
”Hash—samtalen”.

Yderligere konklusioner

Kommune, SSP og UU stiller sig som eksterne interessenter i forhold til handels-
gymnasiet fremover velvilligt i forhold til at fungere som samarbejdspartner og
konsulent pa skolens sociale/peedagogiske indsatser og projekter
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Refleksion

Fokus flyttede sig i et vist omfang fra "Mgnsterbryder—elever” til identifikation
af frafaldstruede elever (det kan vare en formodning, at mgnsterbrydende elever
selv er i besiddelse af ressourcer).

Dialoggruppen kunne saledes ud fra mgnsterbrydningsbegrebet identificere andre
relevante socialpedagogiske tematikker og foresla indsatser.

221



enne rapport, Udvikling og forskning i samspil — men-

D sterbryderperspektiv pa de gymnasiale uddannelser, er

bade en afslutning og en begyndelse. Rapporten repree-

senterer afslutningen af et undersegelses— og udviklingsarbejde,

der pa Undervisningsministeriets initiativ blev igangsat i foraret
2004 og som afsluttedes ved udgangen af 2005.

Den gensidige idéudvikling, teoridannelse og afprevning, som
har fundet sted i forbindelse med dette projekt, vurderes som
overordentlig veerdifuld af bade de involverede uddannelsesfor-
skere og -praktikere. Netop i den forstand er rapporten mere en
begyndelse end en afslutning: en anbefaling om at igangsaette
fremtidigt udviklingsarbejde som strukturerede samarbejdspro-
cesser.

Rapporten rummer to hovedafsnit: | forste hovedafsnits ind-
ledning gores der rede for mensterbryderprojektets formal og
procesforlob. Herefter praesenteres samspillet mellem forskning
og udvikling i udviklingsprojekterne, og disse diskuteres i et
tilpasnings— og udviklingsperspektiv. Laererrollen diskuteres i
relation til mensterbryderperspektivet og afslutningsvis leegges
konklusioner og anbefalinger frem.

Andet hovedafsnit praesenterer de ni udviklingsprojekter. De
enkelte projekter gennemgas med hensyn til deres formal, bag-
vedliggende teori og antagelser, strategi, rammer for arbejdet,
succeskriterier, dataopsamling og — systematisering, konklusioner
og refleksioner.

Rapporten peger pd, at der er god raeson i at gennemfore
udviklingsprojekter i et samarbejde mellem forskere fra univer-
sitetsverdenen og praktikere i ungdomsuddannelserne. Det er
forhabningen, at bade de konkrete konklusioner og anbefalinger,
redegorelsen for projekterne og diskussionerne om perspektiver
i disse ma veere inspirerende i det udviklingsarbejde, der finder
sted i de gymnasiale uddannelser.
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